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RÉSUlVIÉ 
Les formations multimédias et interactives s'avèrent de plus en plus utilisées dans les 
milieux organisationnels. La présente recherche a pour objet d'étudier l'impact que 
peuvent avoir les réactions des participants à l'égard d'une formation multimédia et 
interactive, ainsi que les niveaux d'apprentissage atteints sur leurs comportements de 
leadership d'habilitation en milieu de travail. Le concept de «réactions» est envisagé 
selon deux dimensions: les réactions affectives et les réactions relatives à l'utilité de 
la formation. Le leadership d'habilitation, quant à lui, est conceptualisé en fonction de 
trois dimensions: le développement, la délégation de responsabilités et l'alignement 
d'une équipe performante. 
Les données ont été recueillies auprès de 22 gestionnaires oeuvrant dans une 
entreprise pharmaceutique. Après l'analyse de corrélations partielles, les résultats 
montrent que les réactions relatives à l'utilité de la formation sont reliées 
significativement aux comportements de leadership d'habilitation souhaités en milieu 
de travail, contrairement aux réactions affectives qui n'en révèlent aucune. Toutefois, 
les résultats des apprentissages acquis pendant la formation et la manifestation des 
comportements de leadership d'habilitation n'indiquent aucune relation significative . 
. Globalement, les résultats mettent en évidence l'importance d'accorder plus 
d'attention aux réactions devant l'utilité de la formation qu'aux réactions affectives 
lors de l'évaluation, puisqu'elles semblent particulièrement révélatrices pour prédire 
la manifestation des comportements au travail après la formation. 
Mots clés: formation, technologies de l'information et des communications, 
leadership, habilitation 
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ABSTRACT 
Interactive and multimedia training is being applied more and more within 
organizations. The goal of this research is to study the impact of the reactions of 
participants to interactive and multimedia training as weIl as their level of learning on 
their empowering leadership behaviors in their work environment. The concept of 
"reactions" is divided into two dimensions: the affective reactions of participants 
towards the training and their reactions as to the utility of the training. As for the 
empowering leadership concept, it is divided into three dimensions: development, 
delegation of accountability and team performance alignment. 
Data was gathered from 22 managers who work within a pharmaceutical company. 
After carving out the partial correlations analysis, the results show that the relation 
between the reactions towards the utility of the training was significant with the 
empowered leadership behaviors, in opposition to affective reactions that reveal any. 
However, the results revealed that their perception of their level of leaming in the 
training did not have any significant relations with the empowered leadership 
behaviors. 
Overall, the results underline that more emphasis should be given to the reactions of 
the participants towards the utility of the training than to their affective reactions 
during the evaluation because they seem more helpful in predicting future behaviors 
at work after training is completed. 
Key words: Training, Information and Communication Technologies, 
Leadership, Empowerment 
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INTRODUCTION 
Les organisations modernes subissent diverses formes de pression, telles que 
l'essor des nouvelles technologies, la mondialisation et les contraintes 
gouvernementales, ce qui les oblige à revoir fréquemment leurs stratégies de gestion 
des ressources humaines (RH) (Bengle, 2001). Dans un contexte de rareté de 
ressources, les compétences des RH prennent ainsi toute leur valeur pour répondre 
alfX exigences de situations évolutives (Jacob, 1999). Plusieurs solutions sont 
envisagées et des milliers de dollars sont investis afin de contrer cette concurrence 
accrue, mais comment une entreprise peut-elle réussir à se démarquer des autres? Un 
des moyens utilisés est de développer de façon continue les compétences de ses 
employés. La formation entre alors en ligne de compte afin d'accroître la rentabilité 
de l'entreprise et de lui permettre de rester compétitive sur le marché (Collier, Green 
et Peirson 2005; Lapierre, Tarte, Domont et Rompré, 2002; Perez Lopez, Monte Peon 
et Vasquez Ordas, 2005). 
Certains facteurs semblent influencer les employeurs quant à leur décision d'investir 
ou non en formation. Ils sont plus nombreux à investir lorsque la formation est une 
pratique courante dans leur organisation, lorsqu'ils cherchent à répondre à des 
besoins de développement stratégique, lorsqu'ils ont des problèmes à recruter ou à 
retenir une main d'œuvre qualifiée ou lorsqu'ils souhaitent accroître la motivation du 
personnel ou réduire le besoin de supervision (Emploi Québec, 2005). Depuis 
quelques années, le monde de la formation se transforme radicalement sous 
l'influence de plusieurs tendances: besoins organisationnels accrus de rapidité et de 
flexibilité, environnement de haute performance, émergence de l'organisation 
apprenante, etc. (Bengle, 2001). La formation est devenue un outil stratégique, en 
devenant un investissement planifié et en répondant à des besoins bien précis 
(Blanchard et Thacker, 2004). 
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Certaines études, réalisées entre autres par le Conference Board du Canada, dénotent 
que les entreprises qui investissent le plus en fonnation atteignent généralement des 
niveaux de productivité et de rentabilité plus élevés (Bengle, 2001). Parce que la 
concurrence internationale s'est intensifiée, les entreprises, autrefois à l'abri de la 
compétition, sont maintenant confrontées aux règles du libre marché (Fortier, 2002). 
Le développement des compétences est devenu un moyen efficace pour se démarquer 
de cette concurrence. Cependant, l'hypothèse qu'une fonnation apporte toujours des 
bénéfices à une organisation ne se vérifie pas toujours. Pour être le plus efficace, la 
fonnation devrait être construite selon un processus fonnel et rigoureux, impliquant 
l'analyse des besoins, la conception (le design), la diffusion (l'implantation) et son 
évaluation (Blanchard et Thacker, 2004). Ces multiples enjeux incitent les 
employeurs à cerner davantage l'efficacité de leurs programmes de fonnation dans le 
but d'en assurer l'efficience (El Akremi et Ouyama 2004). L'évaluation est aussi un 
outil important puisque, d'une part, elle indique la réussite ou l'échec d'un 
programme et, d'autre part, elle pennet aux dirigeants d'identifier les différents 
aspects à améliorer et les décisions à prendre pour atteindre les résultats souhaités. 
Aussi, il y a, à l 'heure actuelle, une augmentation des recherches sur la fonnation, 
tant théoriques et méthodologiques qu'empiriques (Salas et Cannon-Bowers, 2001). 
Bref, l'intérêt porté aux résultantes immédiates de la fonnation prend tout son sens, 
surtout lorsqu'on prend conscience des sommes importantes qui y sont investies. 
Question de recherche 
La fonnation n'est pas une finalité en soi, mais un processus d'acquisition de 
connaissances qui s'apprécie par ses résultats. L'efficacité des actions entreprises 
dans ce domaine est, de ce fait, une préoccupation majeure pour les responsables des 
ressources humaines et son évaluation s'avère un élément indispensable du processus 
de fonnation (El Akremi et Ouyama, 2004). Le but principal de notre recherche est de 
mettre en valeur l'impact d'une fonnation multimédia/interactive dans une entreprise. 
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Pour faire suite à une familiarisation avec l'état des travaux scientifiques, à une 
demande dans la pratique et à un intérêt personnel pour le sujet, nous avons entrepris 
la réalisation d'un mémoire autour de la question de recherche suivante: 
«Quelle est l'influence d'une formation multimédia/interactive sur le 
leadership d'habilitation? » 
Les activités de formation en entreprise incitent généralement les employés à 
développer de nouvelles compétences, à être polyvalents, à solutionner des problèmes 
complexes ou à se préparer à de nouvelles responsabilités (Laberge, Wils et Labelle, 
1995). Étant un moyen puissant pour se distinguer des concurrents, la formation 
semble être devenue une pratique courante dans les entreprises aujourd'hui. 
Nombreuses sont celles qui recherchent de façon continue des moyens pour accroître 
sa performance et maintenir ses parts de marché. 
Dans la littérature, nous trouvons effectivement plusieurs recherches qui tentent 
d'évaluer diverses activités de formation (Coleman et Lim, 2001; Ehiri, Morris et 
McEwen, 1997; Kontoghiorghes, 2001; Vyas, 2004). Toutefois, tout comme dans la 
pratique, les études scientifiques tendent à se limiter à l'évaluation des réactions des 
participants à l'égard de la formation et à l'évaluation de leur apprentissage. Il s'avère 
donc que le transfert des apprentissages en milieu de travail ainsi que les résultats 
organisationnels d'une formation sont moins souvent mesurés. Cette problématique 
s'explique en partie par la difficulté d'accéder aux ressources nécessaires (temps, 
argent et expertise) (Sackett et Mullen, 1993). 
En outre, l'arrivée des nouvelles technologies, soit l'aspect multimedia/interactif dans 
le domaine de la formation, suscite de plus en plus l'intérêt chez les chercheurs. Un 
nombre impressionnant de recherches a été conduit afin d'en identifier les bienfaits. 
Toutefois, ces études se limitent le plus souvent à évaluer des formations 
académiques et non en entreprise (Bud Hansen, Resnick et Galea, 2002; Cauble et 
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Thurson, 2000; Erwin et Rieppi, 1999; Koroghlanian et Klein, 2004; Merchant, Kreie 
et Cronan, 2001; Ricci, Salas et Cannon-Bowers, 1997; Seabury, 2003; Smith et 
Woody, 2000; Stoney et Olivier, 1998). Très peu d'études ont été consacrées à 
l'influence d'une formation intégrant l'aspect multimédia/interactif en milieu de 
travail. De plus, les résultats sont plus ou moins concluants quant à l'efficacité de 
cette technologie sur les apprenants. Dans ce contexte d'incertitude, il nous paraît 
important d'observer plus attentivement, par une étude de cas, le potentiel 
pédagogique de cet outil de formation qui connaît présentement une popularité 
grandissante dans les écrits et au sein des organisations. 
La littérature laisse entrevoir un grand intérêt pour le concept de leadership 
d'habilitation. Effectivement, plusieurs auteurs se sont penchés sur ces déterminants 
et ces comportements (Appelbaum, Hébert et Leroux, 1999; Arnold, Arad, Rhoades 
et Drasgow, 2000; Bowen et Lawler 1992; Carson et King, 2005; Conger et Kanungo, 
1988; Hackman et Wageman, 2005; Kirkman et Rosen, 1999; Konczak, Stelly et 
Trust y, 2000; Manz et Sims, 1987; Pardo deI Val et Lloyd, 2003; Pearce, 2004; 
Spreitzer, 1995; Spreitzer, 1996; Srivastava, Bartol et Locke, 2006; Thomas et 
Velthouse, 1990; Ugboro et Obeng, 2000; Vogt et Mure11, 1990) mais, à notre 
connaissance, aucune étude ne semble traiter précisément du lien entre l'effet d'une 
formation multimédia/interactive et le développement de comportements liés à ce 
style de gestion. Nous avons toutefois réussi à trouver trois études traitant de l'impact 
d'une formation portant sur le leadership en gestion de personnel (Gilpin-Jackson et 
Bushe, 2007; Grant 2007; Oliviero, Bane et Kopelman, 1997). Ces études font 
ressortir principalement l'apport du supérieur immédiat et concluent essentiellement 
au besoin des gestionnaires d'agir de manière cohérente avec les pratiques de gestion 
enseignées dans une formation, (favoriser la communication entre les membres de 
l'organisation, encourager leurs bonnes décisions et leurs initiatives utiles et partager 
l'information pertinente dans l'accomplissement de leurs tâches quotidiennes), s'ils 
veulent être en mesure de faciliter le changement des comportements et parvenir à 
motiver leurs employés dans la bonne direction. Par contre, très peu d'études 
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actuelles ont tenté de définir les comportements de gestion favorisant l'habilitation 
des employés en milieu de travail (Konczak et al., 2000). L'utilisation largement 
répandue de ce concept à travers une multitude de disciplines (éducation, religion, 
féminisme, travail social, politique, etc.) et celle de la gestion, créé au fil des années 
une certaine ambiguïté dans l'interprétation de celle-ci et a provoqué de la confusion 
chez les praticiens qui tentent de l'implanter en milieu de travail (Lincoln, Travers, 
Ackers et Wilkinson, 2002). Malgré l'explosion des recherches dans ce domaine, le 
leadership d'habilitation manque encore de clarté et de précisions pour bien en saisir 
ses déterminants et ses conséquences. Enfin, ces diverses constatations laissent 
clairement entrevoir une lacune dans la littérature, relativement à l'influence des 
programmes de formation visant à développer une gestion qui favorise l'habilitation 
des employés. 
Dans la pratique, les entreprises semblent encore négliger et très peu évaluer les 
retombées de leurs programmes de formation. Lorsqu'elles le font, leur évaluation 
n'est que rarement quantifiée par un processus formel d'évaluation (Lapierre et al. 
2002). L'étude de El Akremi et Ouyama (2004) explique cette lacune par des 
difficultés organisationnelles, instrumentales et méthodologiques (expertises, 
techniques et protocoles), par les coûts élevés de l'évaluation, par la crainte des 
employés d'être jugés et par le manque de temps. À ce sujet, la recherche de Zenger, 
Folkman et Sherwin (2005) avance que 85% des experts en formation se spécialisent 
dans la conception et la livraison du produit alors que seulement 15% se spécialisent 
dans l'évaluation des programmes de formation. 
La grande majorité des organisations se limite généralement à l'évaluation des 
réactions des participants après une formation, ce qui représente la méthode 
d'évaluation la plus simple, la plus rapide et la moins coûteuse. (Morgan et Casper, 
2000). The American Society for Training and Development (2002) rapporte dans 
l'une de ses études que dans 78% des cas, les entreprises évaluent la satisfaction des 
participants, suivi de 32% pour ce qui est des acquis d'apprentissage, 19% pour le 
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transfert des acquis et seulement 7% pour les résultats organisationnels (tiré de 
Arthur, Bennett, Edens et Bell, 2003). Pourtant, malgré l'adoption d'une loi 
favorisant le développement de la main-d'œuvre par le gouvernement du Québec, en 
1995, le nombre de formations en entreprise a augmenté à peine et l'évaluation des 
programmes de formation est rarement une priorité (Emploi Québec, 2005). 
Quant aux formations multimédias et interactives, malgré le faible pourcentage 
qu'elles représentent actuellement, soit environ 20% du marché, elles sont 
considérées comme un outil d'apprentissage efficace, en raison de leurs multiples 
avantages qui les distinguent des formations dites traditionnelles (Noe, 2004). Le 
récent engouement des employeurs pour ces nouveaux outils d'apprentissage se fonde 
notamment sur leurs avantages potentiels comme la réduction des coûts de formation, 
la souplesse des horaires, la flexibilité de diffusion et sur une plus grande accessibilité 
à la formation (Emploi-Québec 2002). 
Dans la pratique, le développement des compétences de leadership d'habilitation est 
de plus en plus recherché dans les entreprises, devenant un élément stratégique pour 
combattre la concurrence. Il révèle l'intérêt des employeurs à investir dans la 
créativité, l'innovation et l'autonomie de leur personnel. À la suite des nombreuses 
recherches effectuées dans le but de comprendre l'impact et les déterminants d'un tel 
mode gestion, les praticiens ont compris l'importance de l'implanter en milieu de 
travail afin d'améliorer la performance des travailleurs et, par conséquent, celle de 
l'organisation. Les gestionnaires sont appelés à devenir de bons coaches, en amenant 
leurs subordonnés à croire en leurs habiletés et à se surpasser pour atteindre les 
objectifs organisationnels. Pour ce faire, les entreprises ont besoin de former leurs 
gestionnaires pour qu'ils apprennent à développer la confiance et à déléguer de plus 
grandes responsabilités à leurs employés. Cette marge discrétionnaire tend d'ailleurs 
à s'exercer davantage au quotidien tant dans la structure normale de production 
comme les équipes de travail autonomes que dans des structures parallèles, tel le 
cercle de qualité (Boudrias, Savoie, Gobert et Vandenbergue, 2003). 
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La pertinence de la question de recherche en relations industrielles 
La question de recherche du présent mémoire s'inscrit dans le champ des 
relations industrielles puisqu'elle fait ressortir un des défis majeurs auxquels les 
entreprises font face depuis quelques années : l'apport de la formation en entreprise. 
Nous touchons précisément aux relations d'emploi, puisque notre recherche vise à 
améliorer les rapports entre les supérieurs et leurs subordonnés ainsi qu'à favoriser 
les conditions en milieu de travail en attribuant plus d'importance au pouvoir 
décisionnel, à l'autonomie, à la reconnaissance et à la responsabilisation des 
employés. Nous nous intéressons donc aux mécanismes stratégiques et interactionnels 
du système de relations industrielles (voir annexe A). 
Le contexte des marchés actuels demande une adaptation constante de la part des 
entreprises, et c'est pourquoi elles doivent revoir continuellement leur façon de faire 
pour accroître leur performance. La formation est d'autant plus un sujet d'actualité 
lorsque les gouvernements soulignent son rôle essentiel dans la valorisation et le 
développement de la main-d'œuvre de leur nation (Emploi-Québec, 2005). Les chefs 
d'entreprise insistent sur son importance pour assurer l'efficacité de leurs opérations 
et le maintien de leur compétitivité. Les syndicats, eux, la soutiennent pour accroître 
les compétences et assurer l'employabilité de leurs membres (Rivard, 2000). 
De plus, notre question de recherche s'inscrit dans le champ de la gestion des 
ressources humaines, puisqu'elle s'intègre aux écrits scientifiques relatifs aux 
pratiques de gestion. Elle tente d'expliquer les facteurs qui influencent l'habilitation 
des employés par des formations développant les connaissances en matière de 
gestion. Sachant que le capital humain est une ressource pouvant devenir un avantage 
concurrentiel non négligeable pour une organisation, celle-ci doit voir la formation 
comme une réalité indispensable. Par son objectif de transmission des connaissances, 
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la fonnation influence certains comportements à l'aide d'une variété de méthodes 
d'apprentissage, tels les jeux de rôle et les simulations (Goldstein, 1986). 
La mondialisation économique a suscité des remises en question dans les entreprises 
quant à la façon de gérer le personnel, et ce, afln de pallier la pression qu'exerce la 
compétition. La présente étude cherche précisément à améliorer les relations 
hiérarchiques en milieu de travail en valorisant le développement des compétences et 
la reconnaissance des employés tout en suscitant la responsabilisation et l'autonomie 
de ceux-ci. Nous tentons d'approfondir les détenninants d'un style de gestion qui 
offre aux employés l'opportunité de développer leurs pleines capacités. 
Ce style de gestion découle de plusieurs autres concepts similaires dans la littérature 
et est bien connu chez les praticiens en gestion des ressources humaines, puisqu'il 
représente une fonnule qui génère à la fois une amélioration continue, de la 
satisfaction et de la perfonnance à l'intérieur d'une entreprise. Cette recherche nous 
pennet de comprendre un peu mieux la relation entre les fonnations privilégiant des 
technologies de l'infonnation et des communications et l'application des 
connaissances en milieu de travail sur la gestion favorisant l'habilitation des 
employés. L'efflcacité de la fonnation soulève encore beaucoup de questions qui 
doivent trouver réponse sur le terrain et dans l'action. C'est dans cette perspective 
que s'inscrit notre recherche. Il devient donc pertinent d'évaluer l'influence d'un 
programme précis de fonnation qui peut servir à la fois de modèle, mais aussi de 
guide pour toutes les organisations qui souhaiteraient implanter ce style de gestion. 
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Structure du mémoire 
Ce mémoire comporte cinq chapitres. Dans le premier chapitre, nous faisons 
l'état des connaissances portant sur le leadership d'habilitation et sur le concept de la 
formation en entreprise. Dans le deuxième chapitre, nous exposons notre modèle 
d'analyse ainsi que nos trois hypothèses de recherche. Nous présentons dans le 
troisième chapitre, la méthodologie de la recherche décrivant la structure, les 
principales caractéristiques des participants, le contenu de la formation, le 
déroulement de la recherche, les mesures utilisées, les considérations éthiques et le 
plan d'analyse. Le quatrième chapitre est constitué des principaux résultats de notre 
recherche. La discussion des résultats, les limites et pistes futures de notre recherche 
ainsi que les implications pratiques sont présentées dans le chapitre cinq. Ce mémoire 
se termine par un bref sommaire des points centraux de notre recherche. 
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CHAPITRE 1 : CONTEXTE THÉORIQUE 
Dans ce premIer chapitre, nous présentons tout d'abord les différentes 
recherches ayant contribué à l'avancement des connaissances dans le domaine de la 
gestion favorisant l'habilitation des employés. Par la suite, nous définissons 
concrètement le concept de la formation en entreprise et procédons à une recension 
des écrits relatifs à certains critères d'évaluation de la formation. 
1.1 L'habilitation au travail 
Les points de vue sur ce qui constitue une gestion gagnante et efficace pour 
l'entreprise ont évidemment évolué depuis de nombreuses années. Cependant, il n'y a 
pas si longtemps, soit autour des années 1940 donc au début de la révolution 
industrielle, le mode de gestion valorisé était celui de la bureaucratie. À cette époque, 
l'accomplissement d'un travail reposait sur les principes du taylorisme. Cette gestion 
était axée essentiellement sur l'exécution, la simplicité et la spécialisation des tâches 
ainsi que sur la gestion par l'autorité et le pouvoir absolu des supérieurs (Manz et 
Sims, 1987). Cette approche dite traditionnelle en gestion était basée strictement sur 
les réprimandes, l'intimidation et la peur, laissant peu de place à l'initiative des 
travailleurs et provoquant l'aliénation devant les tâches (Wilkinson, 1998). 
Le concept d'habilitation en gestion a émergé lorsque la concurrence et la 
compétition sur les marchés sont devenues une menace pour la survie des entreprises 
et que celles-ci ont dû examiner des alternatives pour se démarquer (Thomas et 
Velthouse, 1990). Ces nouvelles formes de gestion ont commencé à tenir compte des 
intérêts et du potentiel des employés en offrant un plus grand pouvoir d'agir dans 
1'exécution des tâches (Manz et Sims, 1987). Toutefois, avant de décrire les 
principaux comportements qu'ont adoptés certains dirigeants pour amener leurs 
employés à s'habiliter, il importe de définir le concept même de l'habilitation. 
Il 
1.1.1 Définition de l'habilitation et distinctions conceptuelles 
L'habilitation provient de la traduction d' «empowerment» qu'on retrouve 
dans la littérature anglophone depuis déjà plusieurs années (Boudrias et al., 2003). 
Même ici au Québec, ce terme francophone n'est que très rarement utilisé dans notre 
vocabulaire, le terme anglophone étant plus répandu. Le concept d'habilitation serait 
apparu il ya environ deux cents ans aux États-Unis (Lincoln et al., 2002). Il n'est pas 
superflu de dire qu'il existe à ce jour une multitude de définitions et d'interprétations 
lorsqu'on décortique les diverses disciplines qui s'intéressent au concept depuis 
toutes ces années. 
Le terme «habilitation» en entreprise se définit comme une stratégie qui vise à 
rehausser le pouvoir de décider et d'agir des membres d'une organisation dans le but 
de favoriser l'atteinte des objectifs de l'entreprise, tout en respectant les valeurs de 
celle-ci qui servent à guider son action (Bouchard et Gagnon, 1998). Cette stratégie 
est caractérisée par un processus qui incite le gestionnaire à partager le pouvoir avec 
ses' subordonnés (Conger et Kanungo, 1988) qui, en retour, éprouvent une plus 
grande motivation pour effectuer, en toute confiance, les tâches relatives à leur travail 
(Thomas et Velthouse, 1990). Selon Lincoln et al. (2002), la notion d'habilitation 
devrait plus désigner le sentiment éprouvé par une personne qui accède à un certain 
pouvoir dans le but d'atteindre ses fins et/ou un but, que son accès au pouvoir lui-
même. En d'autres mots, la personne habilitée devra sentir et croire qu'elle est en 
mesure d'influencer toutes sortes de décisions organisationnelles par 
l'accomplissement de ses tâches quotidiennes (Potterfield, 1999). 
Une des références les plus consultées dans la littérature en ce qui a trait à la 
définition et à la construction du concept d'habilitation est celle illustrée par Conger 
et Kanungo (1988, p.474) : 
12 
« We define empowerment as a process of enhancing feelings of selfefficacy among 
organizational members through the identification of conditions that foster 
powerlessness, through their removal by both formai organizational practices and 
informai techniques of providing efficacy information. » 
Toutefois, malgré le nombre croissant des études dans ce domaine, la définition de 
l'habilitation reste un concept qui manque encore de précision et de clarté, ce qui 
engendre des problèmes lorsqu'elle est implantée dans la pratique (Lincoln et al., 
2002). 
1.1.2 Aspects psychologiques de l'habilitation 
Afin de mIeux comprendre l'influence d'un style de gestion favorisant 
l'habilitation des employés, il importe de comprendre en tout premier lieu les aspects 
psychologiques qui sous-tendent ce sentiment de confiance et de pouvoir. Thomas et 
Velthouse (1990) sont parmi les premiers chercheurs à s'être penchés sur les 
principes cognitifs amenant une personne à développer sa confiance et à devenir 
autonome dans l'accomplissement de son travail. Ils définissent l'habilitation comme 
étant l'accroissement de la motivation intrinsèque liée à la spécificité de sa tâche chez 
un individu. Essentiellement, cette motivation face à la tâche signifie qu'un individu 
perçoit l'accomplissement de son travail comme une expérience positive et 
enrichissante (Thomas et Velthouse, 1990). Toujours selon ces mêmes auteurs, le 
sentiment d'habilitation proviendrait plus précisément de quatre grands schèmes 
cognitifs, soient la signification (meaningfuln ess) , la compétence (competence), le 
choix (choice) et l'impact (Impact) qu'appréhende une personne à son égard. Ces 
concepts ont été définis comme suit: 
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Le concept de signification désigne la perception qu'un individu a de 
la valeur de sa tâche par rapport aux résultats attendus. 
Le concept de compétence a trait aux résultats attendus par une 
personne par rapport à l'effort qu'elle mettra pour atteindre ses 
objectifs. 
Le concept de choix réfère à l'opportunité perçue pour entreprendre 
diverses décisions reliées à son travail. 
Le concept d'impact désigne l'influence d'un résultat stratégique, 
administratif ou opérationnel auquel s'attend une personne suite à sa 
performance. 
Presque dix ans plus tard, les résultats de Kirkman et Rosen (1999) viennent 
confirmer ceux de Thomas et Velthouse (1990). Ils démontrent que pour avoir une 
équipe autonome (self-management team) et efficace, chaque individu doit voir un 
sens dans son travail (signification), doit sentir qu'il exécute efficacement ses tâches 
quotidiennes (compétence), doit avoir l'opportunité de prendre diverses décisions 
(choix) et doit sentir qu'il est tributaire de la performance de l'organisation (impact). 
Ainsi, pour atteindre un sentiment d'habilitation, le cheminement individuel dépend 
grandement de la perception qu'a une personne de l'environnement et de la culture de 
son entreprise (Thomas et Velthouse, 1990). 
La majorité des chercheurs s'entendent pour dire que l'habilitation est un construit 
cognitif, individuel et multidimensionnel, incluant généralement les sentiments de 
compétence et de contrôle d'un individu (Boudrias et al. 2003, pA8). Malgré 
l'existence de plusieurs conceptions de l'état d'habilitation dans la documentation 
scientifique, c'est celle de Thomas et Velthouse (1990), raffinée et opérationnalisée 
par Spreitzer (1996), qui continue d'être dominante. 
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En résumé, pour qu'un individu soit habilité, les structures organisationnelles doivent 
d'abord pennettre aux membres de l'organisation d'avoir une vision commune et de 
collaborer à la définition de buts et de rôles (Bouchard et Gagnon, 1998). Quant à la 
structure cognitive affectant la motivation intrinsèque d'un individu, elle façonnera sa 
perception face à sa compétence, à l'impact de son action, à sa valorisation 
personnelle et aux progrès qu'il accomplit (Bouchard et Gagnon, 1998). 
1.1.3 Comportements de leadership d'habilitation 
Nous décrivons dans cette section le rôle et les compétences en gestion 
pouvant renforcer les comportements de leadership et pennettre aux gestionnaires de 
contribuer à l'augmentation des responsabilités et du pouvoir de leurs subordonnés. 
Selon Wilkinson (1998), le concept d'habilitation dans le domaine de la gestion est 
un phénomène entièrement nouveau. Pourtant, il constitue une extension des travaux 
antérieurs dans des domaines traditionnels de recherche (Boudrias et al. 2003). Nous 
pouvons situer, autour des années 1950 et 1960, l'émergence de l'intérêt des 
chercheurs sur le leadership d'habilitation (potterfield, 1999; Srivastava, Bartol et 
Locke, 2006). Tout d'abord, précisons que, malgré la popularité de ce concept, il 
existe encore très peu d'études sur les comportements favorisant le leadership 
d'habilitation (Konczak et al., 2000). Toutefois, la recension des écrits dans ce 
domaine nous offre maintenant un portrait un peu plus précis des comportements que 
devraient privilégier les dirigeants et les gestionnaires pour favoriser l'habilitation de 
leurs employés. Conger et Kanungo (1988) identifient la délégation et la 
participation comme des éléments d'un style de gestion qui, avec plusieurs autres, 
amènera les employés à s'habiliter. Puisque nous savons que le sentiment 
d'habilitation provient d'une valorisation et d'une conviction de devenir plus efficace 
et autonome, le mode de gestion devra être placé en première ligne au bénéfice des 
employés (Lincoln et al., 2002; Thomas et Velthouse, 1990). 
15 
Nous pouvons donc retrouver dans la littérature plusieurs concepts se rattachant aux 
mêmes principes de base que ceux de l'habilitation. Prenons l'exemple des 
principaux précurseurs de la gestion participative (participatory management) en 
entreprise, considérée comme une nouvelle façon d'améliorer la performance des 
travailleurs via l'amélioration de leur qualité de vie au travail : Argyris (1957), 
McGregor (1960) et Likert (1961) (tiré de Potterfield, 1999, p. 17). Un peu plus tard, 
nous avons vu apparaître la théorie sur l'enrichissement au travail (job 
enrichment theory) (Bowen et Lawler, 1992) basée sur une première théorie appelée 
la gestion de la qualité totale (total quality management), ayant comme objectif de 
diminuer les coûts tout en augmentant l'efficience des employés et remettant la 
responsabilité et la décision entre les mains des employés (Potterfie1d, 1999). Nous 
pouvons également trouver des concepts faisant référence à la participation des 
employés dans la prise des décisions, telle la gestion transformationnelle 
(transformationalleadership) caractérisée par une gestion favorisant la transmission 
de la raison d'être et des objectifs de l'entreprise, la délégation de certaines tâches et 
la résolution des problèmes, visant à rendre le travailleur plus autonome et 
indépendant dans son travail (pearce, Sims, Cox, BalI, Schnell, Smith et Trevino, 
2003). 
Tous ces types de gestion sont maintenant combinés pour donner lieu à un nouveau 
style de leadership appelé (empowering leadership), expression qu'on peut traduire 
par « leadership d'habilitation », soit un style de gestion favorisant l'acquisition par 
les employés d'une plus grande autonomie et d'un plus grand pouvoir décisionnel 
dans leur travail (Burke, Stagl, Klein, Goodwin, Salas et Halpin, 2006). Selon Pearce 
et al. (2003), le leadership d'habilitation se différencie des autres styles de leadership, 
puisque l'accent est mis spécialement sur le développement des subordonnés afin 
qu'ils parviennent à prendre facilement des initiatives, à être créatifs et à se diriger. 
En exerçant ce type de leadership, le gestionnaire suscite d'avantage d'occasions de 
partager les connaissances entre les membres de son équipe, en favorisant à la fois la 
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résolution des problèmes et la prise de décision, faisant amSI augmenter la 
performance de l'équipe (Srivastava et al., 2006). 
Nous pouvons constater que de nombreux auteurs se sont intéressés à comprendre les 
principes sous-jacents à ce style de leadership (Appelbaum et al., 1999; Bowen et 
Lawler 1992; Carson et King, 2005; Conger et Kanungo, 1988; Hackman et 
Wageman, 2005; Kirkman et Rosen, 1999; Manz et Sims, 1987; Pardo dei Val et 
Lloyd, 2003; Pearce, 2004; Srivastava et ai., 2006; Thomas et Velthouse, 1990; 
Ugboro et Obeng, 2000; Vogt et Murell, 1990). Ces auteurs s'entendent pour dire que 
tous les gestionnaires devraient adopter un style de leadership à travers lequel ils 
expriment de la confiance envers leurs subordonnés, en privilégiant des attentes 
élevées de performance, en leur offrant des occasions de participer à la prise des 
décisions, en stimulant leur autonomie et en définissant des objectifs qui ont du sens 
et qui les inspirent. Bowen et Lawler (1992) précisent que les comportements de 
gestion favorisant l'habilitation doivent reposer sur cinq principes de base, soit le 
partage de l'information stratégique avec les employés de première ligne, l'attribution 
de primes et de récompenses rattachées à la performance de l'organisation, la 
promotion quotidienne des connaissances afin que les employés maîtrisent davantage 
leur rôle, et finalement, l'attribution d'un pouvoir décisionnel ayant un impact direct 
sur la performance de l'entreprise. Manz et Sims (1987) précisent que le rôle 
principal du leader est de mettre l'accent sur le développement et le potentiel de ses 
subordonnés, afin qu'ils apprennent à se gérer eux-mêmes. Une autre analyse de la 
littérature portant sur les différents types de leadership, l'étude de Pearce et al. 
(2003), fait ressortir cinq comportements décrivant le rôle de leadership que devraient 
exercer les gestionnaires pour habiliter leurs équipes. Ainsi, tous les gestionnaires 
devraient encourager la réflexion chez leurs membres, l'auto-récompense, 
l'autonomie de gestion, le travail d'équipe et l'implication et la participation des 
employés dans l'atteinte des objectifs de l'entreprise (Pearce et al., 2003). 
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Dans le même ordre d'idées, l'étude de Burke (1986) révèle que 1'élément 
fondamental pour parvenir à l'habilitation des employés est de s'en tenir uniquement 
au rôle que doit jouer le gestionnaire. Il décrit ainsi cinq principaux comportements 
qui, selon lui, pourraient grandement contribuer à l'habilitation du personnel (tiré de 
Lauzon, 1997): 
- Fournir une direction: le leader inspire ses subordonnés en leur 
communiquant une direction ne pouvant se concrétiser que par un effort collectif. Le 
leader communique verbalement et par écrit cette direction. De plus, il informe les 
individus des objectifs à atteindre et de la façon de les atteindre. 
- Stimuler ses subordonnés: le leader doit non seulement stimuler 
intellectuellement ses subordonnés mais également les engager émotionnellement. 
Cette stimulation se concrétise, par exemple, en impliquant les individus dans 
l'action, en leur offrant des tâches significatives et en les encourageant 
quotidiennement. 
- Récompenser ses subordonnés: le leader doit récompenser ses subordonnés 
informellement et de façon régulière. Il doit constamment être à l' affilt des 
événements pour reconnaître leur contribution. 
- Développer ses subordonnés: le leader doit voir au développement de ses 
subordonnés en les incitant à se surpasser, en leur donnant l'information nécessaire 
dans l'accomplissement de leurs tâches. Ce faisant, il établit des standards élevés de 
performance. 
- Reconnaître et répondre aux besoins de ses subordonnés: le leader sait 
reconnaître que ses subordonnés ont besoin d'une direction et qu'il doit être à leur 
écoute. 
Lorsqu'on parle de «powerlessness », on invoque l'opposé de l'habilitation, c'est-à-
dire des pratiques de gestion nuisant au développement des travailleurs, telles que 
l'exercice d'un contrôle absolu sur leurs façons de faire en leur offrant une quantité 
limitée d'information sur leurs objectifs et responsabilités et'ou en leur témoignant de 
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peu de reconnaissance et de support dans le travail à accomplir (Conger, 1989) alors 
qu'on traduit l'habilitation par des pratiques qui favorisent un partage du pouvoir et 
qui visent à confier aux employés plus de responsabilités, plus de contrôle, plus 
d'autonomie et plus d'autorité au travail (Burke et al., 2006; Carson et King, 2005; 
Niehoff, Moorman, Blakely et Fuller, 2001; Srivastava et al., 2006; Thomas et 
Velthouse, 1990). Ces recherches mettent en évidence que ce style de gestion 
permettrait aux entreprises d'affronter plus positivement la concurrence des marchés 
puisqu'il parvient à optimiser le potentiel des travailleurs. Cependant, pour arriver à 
de tels résultats, la culture de l'organisation et la personnalité des gestionnaires 
doivent être orientées vers cet objectif. (Pearce, 2004). Pour ce faire, ils doivent être 
prêts à effectuer des changements parfois radicaux, ce qui n'est certes pas une chose 
simple et/ou rapide à entreprendre. La formation et les technologies de l'information 
et des communications s'avèrent des outils indispensables pour permettre cette 
transition (Pearce, 2004; Srivastava et al., 2006). 
À propos de la mesure des comportements de leadership d'habilitation, nous n'avons 
trouvé que deux études (Arnold et al., 2000; Konczak et al., 2000) qui traitent des 
dimensions et des indicateurs mesurables pour ce concept. Les résultats de la 
première étude, celle d'Arnold et al. (2000), ont permis d'identifier cinq pratiques de 
gestion associées à l'habilitation et à la performance des équipes de travail. Ces 
pratiques consistent à gérer par l'exemple (leading by example), à faire participer à la 
prise de décision (participative decision-making), à encadrer (coaching), à informer 
(informing) et à montrer de l'intérêt et interagir avec l'équipe (showing concern and 
interacting with the team). La première pratique qui consiste à gérer par 
l'exemple signifie que le gestionnaire doit montrer aux membres de son équipe 
l'engagement qu'il porte envers son propre travail et envers celui de ses membres, en 
déployant plus d'efforts que ceux-ci dans son travail. La deuxième pratique, faire 
participer à la prise de décision, signifie que le gestionnaire utilise les idées et les 
conseils des membres de son équipe lorsqu'une décision doit être prise. Le troisième 
élément, soit l'encadrement, implique que le gestionnaire offre à ses membres un 
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soutien régulier afin qu'ils deviennent les plus indépendants possibles. Ce soutien 
peut inclure la possibilité de suivre des formations, l'encouragement des membres de 
l'équipe à résoudre les problèmes ensemble, l'aide à l'équipe pour définir ses propres 
objectifs et l'encouragement quotidien. La quatrième composante, qui consiste à 
informer, signifie que le leader prend le temps d'expliquer à ses membres les attentes 
de l'organisation, le rôle qu'ils ont à y jouer et les impacts de leurs décisions à 
travers l'organisation. La cinquième et dernière dimension, qui est de montrer de 
l'intérêt et interagir avec l'équipe, signifie que le leader doit s'assurer du bien-être de 
ses membres tant sur le plan professionnel que personnel et, par conséquent, il doit 
s'assurer qu'il y ait une bonne communication entre ses membres afin que les 
connaissances de tous soient partagées. Le leader veille à stimuler l'échange 
d'information dans un sens comme dans l'autre afin de créer un climat de confiance 
et de succès. Ces dernières classifications de Arnold et al. (2000) reprennent 
quelques-unes de celles qui avaient déjà été établies auparavant par Manz et Sims 
(1987). 
La seconde étude, celle de Konczak et al. (2000), vient également renforcer quelques 
concepts déjà existants dans la littérature (Manz et Sims, 1987; Thomas et Velthouse, 
1990) en exposant des dimensions mesurables similaires. Six pratiques de gestion 
sont retenues dans leur questionnaire: la délégation de l'autorité (delegation of 
authority), la responsabilisation (accountability), l'autorité décisionnelle (self-
directed decision-making), le partage de l'information (Information sharing), le 
développement des compétences (skill developement) et finalement, l'encouragement 
de l'innovation (coaching for innovative performance). La délégation de l'autorité 
constitue un style de gestion qui demande au gestionnaire de déléguer certaines de ses 
tâches et responsabilités aux membres de l'équipe, leur permettant ainsi d'augmenter 
leur pouvoir de décision. Le gestionnaire offre l'opportunité à ses subordonnés 
d'améliorer les procédures et processus dans leur travail en leur donnant l'autorité 
nécessaire pour les modifier. La deuxième pratique, la responsabilisation, représente 
un style de gestion qui engage les subordonnés à se tenir responsables de la qualité de 
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leur travail en termes de performance et de résultats. La troisième pratique, l'autorité 
décisionnelle, demande aux gestionnaires d'amener leurs subordonnés à résoudre les 
problèmes qui surgissent en évitant de leur dire lesquels et comment y arriver. La 
quatrième pratique, le partage d'information, fait circuler l'information à l'ensemble 
de l'équipe afin d'assurer la qualité des résultats dans le travail. La cinquième 
pratique, le développement des compétences, incite le gestionnaire à envisager un 
apprentissage continu et un développement de nouvelles compétences, afm de 
disposer des outils nécessaires pour exécuter les tâches et responsabilités 
quotidiennes des membres de son équipe. La dernière pratique, l'encouragement à 
l'innovation, vise à accentuer le potentiel des subordonnés en les encourageant 
continuellement, que ce soit pour les inciter à essayer de nouvelles idées, à prendre 
des risques et/ou de voir les erreurs comme des opportunités d'apprentissage. 
Kirkman et Rosen (1999), se sont également intéressés au leadership d'habilitation en 
analysant des équipes autonomes de travail. Ils relatent que l'influence de certains 
comportements de gestion tels que responsabiliser les membres, solliciter et utiliser 
leurs recommandations lors de prises de décisions, promouvoir le sentiment de 
contrôle chez ceux-ci, les encourager à atteindre les objectifs fixés en s'auto évaluant 
régulièrement, leur fixer des attentes élevées et finalement en leur démontrer de la 
confiance, contribuent à développer auprès des membres d'une équipe autonome, un 
sentiment d'habilitation. 
1.1.4 Conséquences du leadership d'habilitation 
Les bienfaits de ce style de gestion se résument à générer une ambiance et des 
rapports de travail où tous peuvent trouver un épanouissement dans leurs tâches 
respectives (Tremblay, Guay et Simard, 2000). Il accroît la motivation intrinsèque et 
le sentiment d'engagement des subordonnés (Srivastava et al., 2006). Selon Bandura 
(1986), le sentimentd'habilitation est influencé par l'apport d'un support émotionnel 
positif, par des marques d'encouragement gratifiants, par un modèle qui favorise le 
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quotidiennes du travail (Conger, 1989). Ainsi, l'influence du leadership d'habilitation 
revient principalement à susciter l'apparition de sentiments de confiance, de 
détermination et d'accomplissement chez les travailleurs (Spreitzer, 1996). 
1.2 La formation 
Malgré tous les arguments favorables aux résultantes immédiates de la 
formation, la réalité demeure qu'elle n'est pas faite de façon systématique dans les 
entreprises et qu'elle comporte des difficultés et des lacunes réelles. Pourtant, 
l'investissement en formation est une pratique de plus en plus courante dans les 
entreprises. Aux États-Unis, The American Society of Training and Development 
State of the Industry Report, en 2006, estimait à près de 109 milliards de dollars les 
investissements en formation réalisés par les organisations (Hutchins et Burke, 
2007). En 2001, le Conference Board of Canada Survey mentionnait que les 
entreprises canadiennes avaient dépensé environ 850$ par employé (Gilpin-Jackson et 
Bushe, 2007). Au Québec, le bilan quinquennal 2005 d'Emploi-Québec indiquait 
également une augmentation des investissements de plus de 5%, passant de 992 
millions en 2003 à 1 048 milliards en 2004. Puisque la formation aujourd'hui tend à 
être vue de façon plus stratégique, le développement du capital des compétences doit 
être pris en considération à tous les niveaux de l'organisation, de la direction 
jusqu'aux services de soutien (Parry, 1997). Il est clair que l'apprentissage de 
nouvelles compétences via la formation tend à faciliter le changement des 
comportements (Perez Lopez et al., 2005) et représente un moyen efficace pour 
communiquer les objectifs de l'entreprise aux employés (Arthur et al., 2003). Déjà, le 
contexte politico-économique a fait grimper depuis quelques années le nombre de 
formations en entreprise. Cette croissance s'est traduite par une augmentation des 
recherches portant sur 1'évaluation des programmes de formation. 
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1.2.1 Définition de la formation et distinctions conceptuelles 
Nous débutons cette section en présentant quelques définitions de la fonnation 
et des types de fonnation qui peuvent exister dans les entreprises. De façon générale, 
la fonnation en entreprise est envisagée comme une intervention qui a pour but 
d'améliorer les compétences et de fournir le savoir nécessaire aux tâches à réaliser 
(Lakhdari, 2004). En fait, la fonnation « fait référence à l'ensemble des activités de 
perfectionnement pennettant aux employés d'acquérir les qualifications nécessaires à 
l'apprentissage des tâches liées à leur poste actuel ou de répondre aux besoins futurs 
de l'organisation» (Laberge et al., 1995, p.17). Plus précisément, elle donne lieu à 
un ensemble d'activités d'apprentissage planifiées visant l'acquisition de savoir, de 
connaissances, d'habiletés et d'attitudes propres à faciliter l'adaptation des individus 
et des groupes à leur environnement socio professionnel ainsi que la réalisation des 
objectifs d'efficacité de l'organisation dans laquelle ils travaillent (Rivard, 2000). 
Différents types de formation existent pour combler les différents besoins des 
entreprises et il importe de les différencier: la fonnation générale ou spécifique et la 
formation fonnelle ou infonnelle. La fonnation dite générale est celle où les acquis 
enseignés deviennent transférables d'une entreprise à l'autre (Garcia, 2005). Les 
compétences transmises ne touchent pas l'apprentissage d'un «savoir-faire» ou 
d'une tâche précise, mais s'avèrent plutôt axées sur des habiletés et des attitudes 
valorisées par l'entreprise. La fonnation générale est devenue un impératif dans le 
contexte d'un marché du travail plus fluide, caractérisé par les transfonnations 
économiques d'aujourd'hui (Charest, 1999). La fonnation dite spécifique est plus 
ciblée quant aux compétences transmises et elle bénéficie en exclusivité à l'entreprise 
qui en fait l'usage (Charest, 1999). Son contenu est difficilement transférable 
puisqu'il propose carrément un «savoir-faire» lié à une tâche précise dans 
l'organisation. 
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Parallèlement, on entend par « formation formelle », un programme d'amélioration 
des compétences fourni ou proposé par l'entreprise, qui est planifié à l'avance et qui 
implique la participation des travailleurs à des activités de formation à l'extérieur du 
milieu de production (Lakhdari, 2004). Quant à la formation informelle, elle prend 
place dans le milieu de travail en observant les collègues travailler, par exemple, en 
discutant et/ou en recevant du « feedback» des collègues et des supérieurs de 
manière continue (Lakhdari, 2004). 
1.2.2 Formation multimédia et interactive 
Il convient également de différencier la formation multimédia et interactive 
reposant sur l'utilisation des technologies de l'information et des communications 
(TIC), qui est l'objet de la présente recherche, de la formation traditionnelle qui 
repose principalement sur l'exposé magistral. Quant on a recours à la formation 
traditionnelle, le savoir et la façon de faire du formateur représentent l'outil 
déterminant de l'apprentissage, et l'utilisation de lectures, de graphiques, 
d'illustrations et d'autres informations présentées avec un projecteur constituent les 
seuls supports audio-visuels complémentaires. La formation assistée par les TIC, elle, 
contient beaucoup plus d'effets visuels et auditifs, stimulant ainsi l'attention et 
facilitant la compréhension des participants (Burke et al., 2006; Erwin et Rieppi, 
1999). 
Dans la documentation anglophone, on retrouve des termes tels que multimedia 
training, computer-based training, computer-based instruction ou e-learning qui 
présentent des caractéristiques semblables, c'est-à-dire fondées essentiellement sur 
l'utilisation d'outils informatiques, créant un lieu d'apprentissage qui intègre à la fois 
les concepts « multimédia» et « interactif », qui sont utilisés dans la formation qui 
fait l'objet de la présente recherche. Le terme multimédia se réfère à un ensemble de 
techniques qui combinent plusieurs moyens de communication de l'information (De 
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Villers, 2003, p.963). Dans un contexte de fonnation, cette composante désigne 
l'utilisation de supports audio-visuels (grands écrans, ordinateurs inter-reliés et 
Internet) en offrant des expériences multi sensorielles intégrant des textes, des 
graphiques, des animations, des vidéos et de l'audio (Noe, 2002), alors que l'aspect 
interactif sous-entend «un mode de traitement de données qui pennet une 
conversation entre un système infonnatique et un ou des utilisateurs, avec échange de 
questions et de réponses» (De Villers, 2003; p.807). L'individu est amené à 
apprendre de façon active par des explorations, des découvertes et la résolution de 
problèmes à l'aide de jeux, d'exercices et de simulations (Depover, Marton et 
Giardina, 1998). 
La fonnation à l'aide des moyens technologiques de ce type pourrait facilement 
dépasser d'ici cinq ans 50% de la fonnation donnée dans les grandes entreprises 
(Emploi-Québec, 2002). Malheureusement, il n'existe actuellement aucune donnée au 
Québec pennettant de mesurer la part de la fonnation donnée à l'aide de ces moyens 
technologiques (Emploi-Québec, 2002). Selon le rapport de The Americàn Society 
for Training and Development, en 2000, les fonnations faisant usage des nouvelles 
technologies étaient à la hausse depuis quelques années (tiré de Schweizer, 2004) et 
on prévoyait une croissance encore plus forte dans les prochaines années, à près de 23 
milliards de dollars en 2004 (Emploi-Québec, 2002). Cette progression viendrait 
positionner ce mode de diffusion comme le plus important, devançant éventuellement 
la fonnation traditionnelle. 
L'apparition de ces nouvelles technologies représente des outils d'apprentissage 
encourageants et voilà pourquoi les chercheurs, les spécialistes en fonnation ainsi que 
les entreprises portent un intérêt de plus en plus marqué pour ce type de programme 
(Emploi-Québec, 2002; Erwin et Rieppi, 1999; Noe, 2002; Seabury, 2003). Voici la 
définition la plus complète, mais non la plus simple que nous avons trouvée pour 
expliquer ce qu'est la fonnation assistée par les TIC: 
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L'expression «nouvelles technologies de l'infonnation et des communications» 
renvoie à un ensemble de technologies, parmi lesquelles figure habituellement 
l'ordinateur, lorsqu'elles sont combinées ou interconnectées, se caractérisent par leur 
pouvoir de mémoriser, de traiter, de rendre accessible (sur un écran ou autre support) 
et de transmettre, en principe en quelque lieu que ce soit, une quantité quasi illimitée 
et très diversifiée de données. En outre, il convient de souligner que celles-ci se 
présentent de plus en plus fréquemment sous diverses fonnes: textes, schémas, 
graphiques, images en mouvement, sons, etc. Il s'agit de la définition courante du 
tenne «TIC », parce qu'elle pennet d'englober différentes fonnes de nouvelles 
technologies (autant au niveau du traitement de l'infonnation que de la transmission 
de l'infonnation) et parce qu'elle reflète les utilisations les plus courantes dans le 
milieu de l'enseignement (logiciels, cédéroms, Internet)>> (Ouellet, Delisle, Couture et 
Gauthier, 2000, p.1 0). 
Parmi ses avantages, la fonnation assistée par les TIC pennet de recréer plus 
facilement un contexte qui ressemble au quotidien du participant en milieu de travail 
par l'entremise de vidéos, de jeux, de simulations et d'interactions qui portent sur les 
problématiques et autres réalités de l'entreprise (Engen et Dawson, 2002; Read et 
Kleiner, 1996). Ce type d'expériences pennet de faire vivre au participant des 
situations concrètes et personnalisées, donc directement reliées à son environnement 
de travail, ce qui l'amène à acquérir et à déployer plus facilement de nouvelles 
connaissances, habiletés et attitudes (Axtell, Mailtis et Yearta, 1997; Saks et 
Belcourt, 2006; Schmidt et Bjork, 1992). Ces simulations amènent le participant à 
être proactif dans son apprentissage, mais sans avoir la crainte d'être jugé (Cauble et 
Thurston, 2000; Engen et Dawson, 2002; Read et Kleiner, 1996), contrairement à une 
fonnation traditionnelle où la communication est majoritairement unidirectionnelle et 
place l'apprenant dans un rôle plus passif. L'interactivité, par exemple dans les jeux 
de rôle, est perçue comme l'une des caractéristiques les plus importantes de 
l'apprentissage puisqu'elle constitue un des principaux facteurs influençant la 
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rétention et le transfert des apprentissages lors du retour au travail (Burke, 2006; 
Cauble et Thurston, 2000). La diffusion de mises en situations reliées au contexte réel 
de travail du participant semble améliorer la rétention des comportements appris 
durant la fonnation (Baldwin et Ford, 1988; Taylor, Russ Eft et Chan, 2005). De plus, 
un apport non négligeable de la fonnation assistée par les TIC est qu'elle pennet de 
rejoindre un nombre impressionnant de participants, en réduisant les déplacements et 
en présentant un contenu unifonne, ce qui garantie la transmission d'un message 
identique à tous les participants (Emploi-Québec 2002; Noe, 2002; Stoney et Olivier, 
1998). 
La variété des stimuli, dans les fonnations assistées par les TIC, est l'élément qui 
vient renforcer l'efficacité des méthodes d'apprentissage (Smith et Woody, 2000). 
Plusieurs études empiriques ont démontré ce principe en révélant que la présence de 
plusieurs stimuli générés par l'usage de plusieurs médias (auditifs et visuels) et 
d'approches (comportementales, cognitives) tendent à renforcer la compréhension des 
participants et à favoriser la rétention et le transfert des apprentissages (Axtell et al., 
1997; Baldwin et Ford, 1988; Bookhagen, Wegenast et McCowan, 2002; Cauble et 
Thruston, 2000; Sasks et Belcourt, 2006; Schmidt et Bjork, 1992; Taylor et al., 2005). 
Par exemple, les aspects auditif et visuel pennettent de garder l'attention et la 
motivation des participants par l'entremise d'illustrations, de couleurs, d'effets 
sonores et d'animations diversifiés (Koroghlanian et Klein, 2004). Les approches 
comportementale et cognitive, combinées dans ce type de fonnation, accentuent le 
développement de nouvelles connaissances, habiletés et attitudes (Blanchard et 
Thacker, 2004). L'approche comportementale repose sur le principe qu'un individu 
apprend lorsqu'il est actif et lorsqu'il expérimente des situations de façon concrète 
Geux de rôle et simulations) (Deubel, 2003). L'approche cognitive repose pour sa 
part sur le principe que l'apprentissage se fait par le processus mental d'un individu, 
venant influencer directement son comportement (Deubel, 2003; Taylor et al., 2005). 
Cette approche est souvent présentée dans la fonnation sous fonne d'une résolution 
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de problèmes, par laquelle l'apprenant est amené à réfléchir et à comprendre à l'aide 
de mises en situation et d'échanges. 
L'avantage principal du programme de formation de la présente étude est qu'il a été 
construit selon les principes d'apprentissage de Kolb (1981), un expert dans le 
domaine de l'éducation. Pour lui, l'apprentissage est un processus constitué de quatre 
phases qui forment un cycle pouvant être répété à l'infini. Le principe repose sur le 
fait qu'un individu apprend et retient de l'information lorsqu'il vit concrètement une 
situation en comprenant le sens, en se référant à ce qu'il a déjà vécù et en construisant 
de nouvelles connaissances qui lui seront utiles (Chevrier et CharbOlmeau, 2000). Ce 
modèle est connu sous le nom de experiential learning model, ou modèle 
d'apprentissage expérientiel, qui reprend les quatre phases d'apprentissage de Kolb 
(1981): l'expérimentation concrète, l'observation réflexive, la conceptualisation 
abstraite et l'expérimentation active. Dans un premier temps, la personne en situation 
d'apprentissage tend à se référer à ses émotions plutôt qu'à utiliser une approche 
rationnelle. Dans la majorité des cas, la personne fait preuve d'ouverture d'esprit et 
apprécie le changement. Ce type d'apprentissage provient donc de notre expérience, 
appelée « expérimentation concrète ». Elle est suivie de 1'« observation réfléchie» où 
la personne est amenée à examiner les diverses facettes de l'accomplissement d'une 
tâche ou d'une activité d'apprentissage et observe les actions et les réactions des 
personnes qui l'entourent. Ce type d'apprentissage s'effectue en observant, en 
écoutant, en réfléchissant à diverses perspectives et en examinant la signification de 
chacune d'elles. Cette étape conduit ensuite à l'élaboration de concepts (théories, 
principes, règles, etc.) et à la formulation de généralisations pour de futures situations 
en intégrant les observations et réflexions précédentes. Cette phase se nomme la 
«conceptualisation abstraite ». Vient ensuite 1'« expérimentation active» où la 
personne vérifie les hypothèses et se préoccupe de l'aspect pratique de sa démarche. 
Elle agit de manière à avoir une influence sur le cours des événements et à réaliser les 
finalités qu'elle s'est fixée durant son processus d'apprentissage. 
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Les recherches portant sur l'efficacité des fonnations multimédias/interactives ont été 
conduites principalement dans les secteurs éducatif et militaire, mais elles sont rares 
(Salas et Cannon-Bowers, 2001). Dans le secteur de l'éducation, quelques recherches 
font état de la comparaison de 1'efficacité d'un programme de fonnation 
traditionnelle à celle d'un programme incluant des nouvelles technologies de 
1'infonnation et des communications (Erwin et Rieppi, 1999; Koroghlanian et Klein, 
2004; Merchant et al., 2001; Sitzmann, Kraiger, Stewart et Wisher, 2006; Smith et 
Woody, 2000). Dans le secteur militaire, les études portent essentiellement sur 
1'efficacité des simulateurs d'avions. Une recension des écrits provenant de Salas et 
Cannon-Bowers (2001) révèle que l'utilisation de simulateurs comme méthode de 
fonnation facilite le transfert et l'application des apprentissages en milieu de travail. 
D'autres études comme celle de Bookhagen et al. (2002) démontrent que l'utilisation 
d'un CD-ROM multimédia devient un outil d'apprentissage plus efficace puisqu'il 
pennet de construire un environnement d'apprentissage personnalisé et mieux adapté 
aux objectifs et à la réalité de l'entreprise ainsi qu'aux besoins des participants. Enfin, 
certaines de ces études exposent les bienfaits d'une telle approche alors que d'autres 
n'y voient qu'une faible influence. Les résultats étant mitigés, il devient difficile d'en 
tirer des conclusions définitives et de conclure à la supériorité de ces méthodes sur les 
approches traditionnelles (Dao, 2000; Emploi-Québec, 2002; Hutchins et Burke, 
2007; Koroghlanian et Klein, 2004; Werner et Simon, 1997). 
1.3 Les résultantes immédiates de la formation 
L'augmentation des investissements monétaires en fonnation a poussé les 
hauts dirigeants des organisations à s'intéresser davantage à leurs résultats, ce qui 
justifie l'importance et le besoin de l'évaluation. L'évaluation d'url: programme de 
fonnation pennet de recueillir une multitude d'infonnations dans le but d'analyser 
son efficacité (Noe, 2002). Mais la pertinence de l'évaluation va plus loin. De 
manière générale, elle pennet de dresser un portrait détaillé des retombées directes et 
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indirectes de la fonnation et, de manière plus précise, de repérer les zones où la 
formation n'a pas donné les résultats escomptés et les aspects pouvant être améliorés. 
Plusieurs moyens existent pour déterminer si les objectifs de la formation ont été 
atteints ou non. L'utilisation de critères d'évaluation permet de mesurer le degré de 
succès des différents objectifs de fonnation en se référant aux besoins initialement 
identifiés (Goldstein, 1986). Cependant, pour les buts de notre recherche, nous tenons 
compte uniquement de deux mesures pour évaluer l'influence de la fonnation 
multimédia/interactive sur la manifestation des comportements de leadership 
d'habilitation: la mesure des réactions des participants et la mesure de leur 
apprentissage. 
1.3.1 Réactions des participants 
La mesure des réactions consiste simplement à cerner le niveau d'appréciation 
et de satisfaction des participants à l'égard d'une formation (Kirkpatrick, 1979). Elle 
s'avère un déterminant critique dans la continuation d'une activité de fonnation 
puisqu'elle sert à évaluer la qualité et la pertinence des méthodes d'apprentissage 
utilisées ainsi qu'à évaluer l'exactitude de l'analyse des besoins (Alvarez et al., 2004; 
Goldstein, 1986; Mann et Robertson, 1996; Mathieu, Tannebaum et Salas, 1992). Il 
est particulièrement important de faire cette évaluation afin de connaître l'opinion et 
l'intérêt des participants puis leur motivation à suivre la formation. Plusieurs facteurs 
intrinsèques du participant peuvent venir influencer sa perception et son degré de 
satisfaction. Par exemple, si la motivation des participants est élevée, leur attention 
sera probablement plus soutenue et favorisera davantage leur rétention des 
apprentissages. Ils seront par conséquent plus enclin à transférer les comportements 
nouvellement appris dans leur milieu de travail (Blanchard et Thacker, 2004; Mathieu 
et al., 1992). Ces infonnations peuvent également être utiles pour apporter des 
modifications dans le but d'améliorer l'efficacité du programme. 
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De manière générale, l'évaluation des réactions s'effectue à l'aide de questionnaires 
où les participants sont invités à commenter et à faire état de leur degré de satisfaction 
face au contenu du cours, aux méthodes d'apprentissage, à l'atteinte des objectifs du 
programme, à la qualité du formateur, aux objectifs personnels et à la formation dans 
son ensemble. Comme le précise Warr et al. (1999), l'évaluation des réactions est 
souvent mesurée en termes de satisfaction et d'amusement personnels. D'ailleurs les 
résultats de la recherche de Saks et Belcourt (2006) montrent que les réactions dites 
affectives viennent influencer positivement le transfert des apprentissages. 
Or, d'autres recherches suggèrent de s'attarder à des questions qui portent 
principalement sur l'utilité perçue et sur la pertinence du contenu pour arriver à de 
meilleures prédictions sur l'impact de la formation (Alliger, Tannebaum, Bennett et 
Shortland, 1997; Benadou, 1997; Blanchard et Thacker, 2004). Si le participant ne 
perçoit pas bien les bénéfices que la formation peut lui apporter, il porte 
probablement moins d'intérêt au contenu, ce qui le met dans une disposition moins 
favorable à l'apprentissage. L'utilité perçue par le participant semble donc être un 
indicateur de changement. 
Une des premières recherches qui a été faite dans le but de vérifier l'impact de la 
mesure des réactions sur la prédiction du transfert des comportements provient de 
Alliger et Janak (1989), mais aucune corrélation concluante n'a été observée entre ces 
critères. Toutefois, Alliger et al., (1997) découvrent, en tentant à nouveau d'appliquer 
les critères d'évaluation qui avaient été définis antérieurement par Kirkpatrick (1979), 
une différence de corrélation entre les deux types de réactions chez les participants, 
soient celles dites «affectives)} et celles reliées à la perception de 1'« utilité)} du 
contenu de la formation. L'étude montre qu'en évaluant les réactions affectives, il 
n'existe pas de relations significatives avec les autres variables de l'étude, soient le 
niveau d'apprentissage et le transfert des comportements en milieu de travaiL Alors 
qu'en évaluant les perceptions d'utilité, on a réussi à dégager l'existence d'une 
relation directe avec le transfert des comportements des participants lors du retour au 
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travail. Par la suite, d'autres études ont montré cette même corrélation en isolant les 
critères relatifs à la perception de la pertinence de la formation et à la quantité 
d'information retenue et appliquée en milieu de travail (Morgan et Casper, 2000; 
Warr et al., 1999; Tracey et al., 2001). D'après les études de Axtell et al., (1997), de 
Baumgartel, Reynolds et Pathan (1984) et de Colquitt, Lepine et Noe (2000) les 
réactions en termes de perception d'utilité seraient un bon indice pour prédire le 
transfert des apprentissages en milieu de travail. Une des raisons est que la mesure de 
cette variable serait influencée par la motivation à vouloir apprendre, et jumelée à la 
connaissance de son environnement, elle représente un indicateur d'utilité dans 
l'accomplissement de ses fonctions lors du retour au travail (Alliger et al., 1997). De 
plus, la mesure des réactions reliée à l'utilité perçue serait vue comme un indicateur 
du «vouloir» de la personne à appliquer les connaissances enseignées (Alliger et al., 
1997). 
Il apparaît donc que la perception du participant envers l'expérience qu'une formation 
lui apporte est une source importante dans le processus d'apprentissage. Sa 
motivation intrinsèque s'accroît lorsqu'il vit des situations concrètes d'apprentissage 
et lorsqu'il est convaincu de la pertinence et de l'utilité de suivre ce programme de 
formation en regard avec ses objectifs de carrière et besoins (Colquitt et al. 2000). Le 
participant adopte alors une attitude favorable à l'intégration des apprentissages, ce 
qui vient faciliter le transfert et le maintien de ses apprentissages en milieu de travail 
(Baldwin et Ford, 1988). La perception des individus face un programme de 
formation est un élément intéressant à évaluer, car elle semble avoir une influence 
déterminante en termes de transfert des apprentissages (Gilpin-Jackson et Bushe, 
2006). La mesure des réactions des participants s'avère donc essentielle puisqu'elle 
tend à prédire le transfert des comportements (Mathieu et al. 1992; Morgan et Casper, 
2000; Tan, Hall et Boyce, 2003). Toutefois, nous n'avons pas recensé d'études sur 
l'effet des réactions des participants sur la manifestation du leadership d'habilitation. 
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1.3.2 Apprentissages des participants 
L'évaluation des apprentissages des participants est également un outil 
fréquemment utilisé, tant en pratique qu'en recherche. Cette mesure permet de 
vérifier la compréhension de l'employé par rapport aux notions apprises dans la 
formation. Kirkpatrick (1979) définit ce critère d'évaluation comme «a princip/es, 
facts and techniques that were understood and absorbed by the participants» (p.82). 
Ce critère est important puisqu'il permet d'analyser la capacité de la formation à 
générer de nouveaux apprentissages, tout comme il permet de mesurer les degrés de 
compréhension et d'intégration de la matière enseignée auprès des participants. 
L'acquisition de connaIssances est la base d'un changement de comportements 
(Lamarche, 2005). Selon Arthur et al. (2003), l'essentiel des résultats d'une 
évaluation se trouve dans ce que les employés ont pu apprendre et retenir lors d'une 
formation. Il est considéré comme un bon indicateur quant au transfert des 
connaIssances en milieu de travail (Alliger et al., 1997). Pour Werner et Simon 
(1997), cette mesure est essentielle; ceux qui retiennent l'information enseignée dans 
la formation auront de plus fortes chances d'appliquer ces connaissances à leur retour 
au travail. Une des explications pourrait être que la mémorisation omniprésente des 
informations motive et amène le participant à mettre en pratique plus fréquemment 
les différentes compétences, habiletés et attitudes apprises. Ce type d'évaluation se 
fait généralement par des questionnaires écrits ou par des observations directes ou 
indirectes lorsque les participants sont mis en situations réelles et concrètes de travail. 
Malgré le très faible pourcentage des études (Clement, 1982; Kikpatrick, 1979) 
démontrant une corrélation pouvant aller jusqu'à une relation de cause à effet entre 
ces deux variables, l'étude d'Alliger et al. (1997) a réussi à démontrer l'existence 
d'un lien relativement significatif entre l'intégration des apprentissages, et leur 
transfert en milieu de travail. L'étude de Colquitt et al. (2000) converge également 
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dans ce sens en identifiant une relation significative entre l'acquisition des habiletés 
et leur transfert. Toutefois, pour ce qui est de la relation entre les connaissances 
acquises et le transfert des apprentissages, cette même recherche n'établit aucun lien 
significatif. D'autres éléments intrinsèques comme la motivation du participant 
existant avant la formation à appliquer les nouveaux apprentissages (Haccoun, J eanrie 
et Saks, 1997; Mathieu et al., 1992) ou extrinsèques, tels que la création d'un climat 
encourageant les nouveaux apprentissages en milieu de travail (exemples: la 
possibilité de l'appliquer au quotidien et le support des supérieurs) (Arthur et al., 
2003; Clark, Dobbins et Ladd, 1993; Colquitt et al., 2000; Salas et al. 2001), semblent 
être responsables de leur transfert. Toutefois, il reste que très peu de recherches 
empiriques ont été faites sur ce sujet et qu'il s'avère encore difficile de prouver 
l'existence de liens de corrélation entre chacun de ces critères d'évaluation. 
Ce bref résumé de la littérature démontre d'une part l'importance d'expliquer 
l'adoption des pratiques de leadership d'habilitation après la participation à une 
formation multimédia et interactive. D'autre part, il met en lumière l'importance qui 
doit être accordée aux mesures utilisées pour évaluer l'influence du programme en 
prenant soin de recueillir toutes les informations pertinentes et nécessaires à de 
futures prises de décisions organisationnelles. En terminant, voici ce que Goldstein 
(1986) mentionne à cet effet (p.111): 
« Evaluation is the systematic collection of descriptive and judgemental information 
necessary to make effective training decision related to the selection, adoption, value, 
and modification of various instructional activities. The objectives of instructional 
programs reflect numerous goals ranging from trainee progress to organizational 
goals. » 
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CHAPITRE 2 : MODÈLE D' ANALYSE ET HYPOTHÈSES DE RECHERCHE 
Dans ce deuxième chapitre, nous présentons tout d'abord notre modèle 
d'analyse puis décrivons nos différentes variables à l'étude. Par la suite, nous 
exposons trois hypothèses de recherche qui découlent du modèle et qui seront 
soumises à une vérification empirique. 
2.1 Le modèle d'analyse 
Cette partie a comme objectif de présenter un modèle d'analyse qui repose sur 
les principales théories et concepts résultant de notre revue de la littérature spécialisée 
et de l'opérationnaliser pour répondre à notre question de recherche. Le modèle 
d'analyse peut être défini comme étant une représentation abstraite d'un phénomène 
et une explication simplifiée de la réalité (Quivy et Campenhoudt, 1995). Nous 
émettons quelques hypothèses quant aux relations pouvant exister entre les variables 
à l'étude. Nous rappelons que notre question de recherche est la suivante: 
« Quelle est l'influence d'une formation multimédia/interactive sur le 
leadership d'habilitation? » 
Pour construire notre modèle d'analyse et répondre à notre question de recherche, 
nous avons choisi de mesurer uniquement l'influence des réactions et des 
apprentissages des participants sur le transfert des comportements en milieu de 
travail. Nos principaux objectifs sont d'établir un lien entre les réactions des 
participants et la manifestation des comportements de leadership d'habilitation après 
la formation et de cerner la relation entre la rétention des apprentissages et la 
manifestation des comportements de leadership d'habilitation après à la formation, en 
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contrôlant certaines variables, soient le niveau de leadership d'habilitation en milieu 
de travail (avant la formation) et quelques caractéristiques sociodémographiques. 
Notre modèle d'analyse, illustré à la figure 1, expose les sept variables à l'étude. Les 
variables indépendantes sont représentées par la mesure des réactions et des 
apprentissages des participants après avoir suivi la formation multimédia/interactive. 
La variable dépendante représente la manifestation des comportements de leadership 
d'habilitation des participants à leur retour au travail après avoir suivi la formation. 
D'autres variables, telles l'âge, le sexe et le ratio d'encadrement des sujets ainsi que 
la mesure des comportements de leadership d'habilitation avant la formation sont 
considérées à des fins de contrôle. Notre modèle d'analyse a été conçu pour 
expliquer la relation entre nos différents concepts et pour répondre à notre question 
de recherche. 
FIGURE 1 : Re résentation schémati ue du modèle d'anal se de recherche 
Variable indépendante 
Réactions des participants 
Variable indépendante 
Apprentissages des 
participants 
Variables de contrôle 
Comportements de 
leadership d'habilitation 
(avant la formation) a / 
Sexe 1 Âge 1 
Ratio d'encadrement 
, 
, 
, 
, 
, 
, 
, 
, 
, 
, 
, 
, 
, 
, 
Variable dépendante 
Comportement de 
leadership 
d'habilitation 
(après la formation) 
Note a: L'évaluation des comportements de leadership d'habilitation (avant la formation) 
repose sur une mesure rétrospective et perceptuelle complétée par le participant. 
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2.1.1 Variables indépendantes 
2.1.1.1 Réactions des participants 
Notre première variable indépendante, celle qui vient expliquer les effets 
attendus du programme de formation, est la mesure des réactions des participants 
après la formation. Ce concept représente une variable utile et révélatrice pour 
évaluer l'influence d'un programme de formation (Alliger et aL, 1997; Mann et 
Robertson, 1996; Mathieu et al., 1992). Cette mesure est utilisée pour recueillir la 
perception des participants sur l'efficacité ou l'inefficacité de la formation (Frayne et 
Geringer, 2000). 
À l'intérieur de cette variable, nous trouvons deux composantes: les réactions 
affectives des participants et leur perception quant à l'utilité de la formation par 
rapport à leurs attentes et à son contenu. Les réactions affectives sont mesurées en 
termes de qualité globale, une dimension purement subjective où l'on cherche à 
connaître des participants leur appréciation de la présentation, du formateur et de la 
qualité des images, des documents ou des jeux présentés. (Alliger et al., 1997). Pour 
certains chercheurs, dont Saks et Belcourt (2006), ces indicateurs permettent de bien 
prédire le transfert des comportements. Quant à la dimension de l'utilité perçue, il 
s'agit du degré de satisfaction des participants à l'égard du contenu de la formation et 
de ce qu'elle leur apportera d'utile en terme d'intérêt professionnel et lou personnel. 
2.1.1.2 Apprentissages des participants 
Notre deuxième variable indépendante est la mesure de la rétention des 
apprentissages (les connaissances acquises). Elle représente, de manière conceptuelle, 
l'information transmise par la formation. C'est une variable importante pour les 
évaluateurs qui souhaitent comprendre quels éléments ont été retenus et, par 
conséquent, en quoi cette formation est efficace ou non (Frayne et Geringer, 2000). 
Selon Werner et Simon (1997), la rétention des apprentissages est un élément 
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primordial à évaluer parce qu'elle représente le point de départ du processus 
d'apprentissage d'un individu. Si le participant comprend l'information qui lui est 
transmise, il aura tendance à retenir plus facilement l'information, puis il aura 
davantage de facilité à communiquer ces acquis à son retour en milieu de travail 
(Werner et Simon, 1997). Le participant apprend et retient plus facilement 
l'information lorsqu'il vit concrètement une situation et lorsqu'il est en mesure de se 
référer à ce qu'il a déjà vécu. Il peut dès lors acquérir et assimiler de nouvelles 
connaissances qui lui seront utiles (Chevrier et Charbonneau, 2000). 
2.1.2 Variable dépendante 
La variable dépendante de notre modèle, celle qui montre l'influence attendue 
de nos variables indépendantes après le programme de formation, est la mesure des 
perceptions des comportements de leadership d'habilitation, qui représentent le 
transfert des apprentissages en milieu de travail. Pour Baldwin et Ford (1988), le 
transfert des apprentissages se définit comme étant la généralisation, le transfert et le 
maintien dans l'environnement de travail des apprentissages, des habiletés apprises et 
des comportements enseignés dans la formation. Ces comportements de leadership 
d'habilitation ont été catégorisés et explorés par quelques chercheurs, dont Arnold et 
al. (2000), Kirkman et Rosen (1999) et Konczak et al. (2000). Comme nous l'avons 
vu dans la recension des écrits, ces comportements se caractérisent par l'implantation 
de conditions de travail qui accroissent le sentiment d'efficacité et de confiance chez 
les employés et par l'élimination d'éléments qui génèrent des sentiments 
d'impuissance et de vulnérabilité (exemple: la bureaucratie). Cette variable est 
influencée par la formation qui diffuse et transmet de l'information relative aux 
principales compétences de gestion et à la responsabilisation des employés. 
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2.1.3 Variables de contrôle 
En dernier lieu, nous faisons ressortir d'autres détenninants possibles 
(variables de contrôle) qui, selon la documentation scientifique, pourraient avoir une 
influence sur le style de gestion des participants. Dans le but de savoir si des variables 
autres que les variables indépendantes contribuent aux effets hypothétiques, nous 
prenons en considération les variables de contrôle suivantes: l'âge, le sexe, le ratio 
d'encadrement et la mesure de leadership d'habilitation des participants avant la 
fonnation. Nous isolons ainsi la relation initiale, soit l'effet des variables 
indépendantes, de toutes explications possibles (variables de contrôle). 
Plusieurs études révèlent que ces variables ont un impact sur le style de leadership 
manifesté au travail (Burke et Collins 2001; Oshgbemi, 2004; Oshgbemi et Gill, 
2003; Robinson et Lipman-Blumen, 2003). Par exemple, les pratiques de gestion des 
femmes tendent à s'orienter davantage vers une approche plus compréhensive et 
altruiste alors que celle des hommes seraient orientés davantage vers le contrôle, le 
pouvoir et la compétition (Robinson et Lipman-Blumen, 2003). Pourtant, les résultats 
de l'étude de Oshgbemi et Gill (2004) semblent démontrer qu'il n'y aurait pas de 
réelle différence entre les deux sexes à cet égard. 
L'âge serait un autre facteur qui influencerait le style de gestion des participants 
(Oshgbemi, 2004). Selon cette étude, les plus jeunes auraient tendance à prendre plus 
de risques, à considérer de nouvelles idées et à faire participer davantage les autres 
dans la prise de décision, mais ils auraient tendance à moins déléguer que les plus 
vieux. Ces conclusions tendent à montrer que les plus jeunes participants de l'étude 
auront moins de difficulté à manifester leurs comportements relatifs au leadership 
d'habilitation, puisque ceux-ci ont déjà leur façon de faire, ce qui n'est pas le cas pour 
les participants plus âgés. 
39 
En ce qui a trait au ratio d'encadrement, malgré le manque de recherches à ce sujet, 
Spreitzer (1996) explique qu'il est plus difficile d'exercer un contrôle et une 
supervision assidus lorsque les membres d'une équipe de travail sont plus nombreux. 
Ainsi, moins fréquents est le contrôle des tâches, plus la supervision sera gérée de 
manière autonome ou semi-autonome et plus la gestion en terme de 
responsabilisation et d'autonomie des membres de l'équipe sera valorisée (Carron et 
Spink, 1995). Par conséquent, plus une équipe de travail est dite autonome, plus elle 
est responsabilisée, plus son niveau de valorisation s'accroît et tend à manifester des 
comportements d'habilitation (Bishop et Scott, 1997). 
2.2 La formulation des hypothèses 
Le modèle conceptuel de notre étude permet de formuler deux hypothèses. À 
partir de la recension des écrits effectuée, chacune de ces hypothèses met en lien 
l'effet d'une formation sur l'adoption des pratiques de leadership d'habilitation. 
Hypothèse 1: 
a) Plus les réactions affectives sont positives, plus les participants sont 
susceptibles d'adopter des comportements de leadership d'habilitation en 
milieu de travail. 
b) Plus les réactions face à l'utilité de la formation sont positives, plus les 
participants sont susceptibles d'adopter des comportements de leadership 
d'habilitation en milieu de travail. 
Cette hypothèse est basée sur le constat que plus les réactions des participants sont 
positives, plus leur attention est soutenue, plus leur rétention des apprentissages est 
grande et plus leurs comportements seront susceptibles de se manifester (Bandura, 
1986; Blanchard et Thacker, 2004; Clement, 1982; Kirkpatrick, 1979; Mathieu et al., 
1992). Ainsi, plus les réactions sont favorables à un programme de formation, plus les 
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participants manifestent de la motivation à apprendre et plus ils seront susceptibles 
d'appliquer ensuite les connaissances et les habiletés acquises dans leur travail 
(Blanchard et Thacker, 2004). Par conséquent, moins grande est la motivation des 
participants, moins bOMe est l'attention accordée au contenu et moins les participants 
seront en mesure d'appliquer les acquis dans le quotidien de leur travail (Alvarez et 
al., 2004). Cette motivation serait influencée par plusieurs facteurs intrinsèques, tels· 
que le sentiment d'enrichissement et d'accroissement de son efficacité personnelle, 
celui d'apprendre de nouvelles notions, la qualité visuelle et pratique du programme 
de formation, les caractéristiques sociodémographiques des participants (âge, sexe, 
statut, etc.) ou même les caractéristiques situationnelles (climat) (Colquitt et al., 2000; 
Clark et al., 1993; Salas et Cannon-Bowers, 2001) et la pertinence dans 
l'accomplissement de leur travail (Alliger et al., 1997). 
Certes, peu d'études empiriques ont été conduites jusqu'à présent pour conclure à 
l'existence d'une corrélation significative entre les réactions des participants et le 
transfert des apprentissages. Toutefois, quelques études, dont celles d'Alliger et al. 
(1997), Morgan et Casper (2000), Tan et al. (2003), Tracey et al. (2001), Warr et al. 
(1999), ont montré l'existence de relations positives entre ces variables. Ces études 
ont plus particulièrement montré que les participants ont tendance à retenir davantage 
l'information contenue dans la formation lorsqu'ils perçoivent que celle-ci est 
pertinente et utile dans l'accomplissement de leur travail et/ou les aidera à atteindre 
leurs objectifs de carrière (Clark et al, 1993). Deux autres recherches ont également 
permis de découvrir un lien intéressant entre les réactions d'utilité et le transfert des 
apprentissages; plus le participant estime que la formation lui apportera des 
connaissances et des habiletés facilitant l'exécution de ses tâches, plus il les intègrera 
rapidement à son retour au travail (Axtell et al., 1997; Baumgartel et al., 1984). Ainsi, 
l'utilité et la pertinence du contenu seraient directement reliées à la manifestation des 
comportements. 
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Toutefois, il est difficile de conclure concrètement à l'existence d'une corrélation 
significative entre les réactions affectives des participants et/ou liées à leur perception 
de l'utilité de la formation et le transfert des apprentissages, puisque peu d'études 
empiriques ont été conduites et sont arrivées à des conclusions manifestes jusqu'à 
présent (Alliger et aL, 1997; Clement, 1982; Kirkpatrick, 1979; Mathieu et al. 1992). 
Hypothèse 2: Plus le score obtenu par les participants dans les apprentissages est 
élevé, plus les participants sont susceptibles d'adopter des comportements de 
leadership d'habilitation en milieu de travail. 
Nous tentons d'établir dans quelle mesure les apprenants ont intégré les notions 
enseignées, c'est-à-dire les connaissances, les habiletés et les attitudes au cours de la 
formation. Le transfert des apprentissages à la suite d'une formation tend à se 
maximiser lorsque le contenu correspond de près à l'environnement de travail ainsi 
qu'aux tâches et responsabilités du participant (Noe, 2002). Ce transfert peut se 
concrétiser après une certaine période de temps lorsque la rétention des 
apprentissages se fait (Baldwin et Ford, 1988; Mann et Roberston, 1996). 
À l'aide des nouvelles technologies de l'information et des communications, la 
formation multimédia/interactive recrée des situations similaires à celles que vivent 
les participants dans leur milieu de travail. Plus les individus s'identifient de près à 
des situations provenant de, ou semblables à celles de leur environnement de travail, 
plus la formation permet de généraliser l'information apprise et plus les participants 
seront en mesure de la transmettre à nouveau dans le contexte de leur travail (Noe, 
2002). 
La formation évaluée dans le présent mémoire vise à transmettre aux employés des 
informations bien précises quant aux objectifs que souhaite atteindre l'organisation 
qui les emploie. Son but est d'exposer et de faire comprendre aux employés le 
fonctionnement de l'entreprise (la situation actuelle), de montrer l'influence qu'ils 
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exercent sur celle-ci et de préciser les attentes de l'organisation à leur égard (situation 
désirée) (Werner, 2000). Face à la transmission de ces informations, les employés 
doivent être en mesure de mieux connaître les enjeux et de travailler dans le sens des 
objectifs organisationnels. L'utilisation de différentes méthodes d'apprentissage à 
l'intérieur d'une telle formation est un facteur déterminant dans la transformation du 
comportement des apprenants en situation d'apprentissage (Lamarche, 2005). 
L'acquisition de nouvelles compétences privilégiant des approches spécifiques 
d'enseignement est la base d'un changement des comportements (Dao, 2000). Ainsi, 
cette formation développe les compétences en gestion en exposant aux gestionnaires 
un modèle de référence qui donne plus de pouvoirs et qui responsabilise davantage 
les subordonnés pour les encourager à offrir le meilleur d'eux-mêmes et à contribuer 
au succès de l'organisation. 
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CHAPITRE 3 : MÉTHODOLOGIE 
Dans ce chapitre, nous abordons plus en détails les aspects méthodologiques 
de cette recherche. Cette étape permet de mettre le modèle d'analyse à l'épreuve des 
faits. Nous présentons la source des données utilisées pour répondre à notre question 
de recherche et tester nos hypothèses. Plus spécifiquement, nous traitons du devis de 
recherche, des participants, du déroulement de la recherche, des mesures effectuées, 
des considérations éthiques et du plan d'analyse de l'étude. 
3.1 Le devis de recherche 
Le devis de recherche est le plan stratégique et la structure de notre recherche. 
Dans cette section, nous élaborons les différentes démarches entreprises pour tester 
nos hypothèses. 
Le principal objectif de notre recherche est de répondre à un problème concret 
identifié autant par des responsables de la formation que par des chercheurs (Salas et 
Cannon-Bowers, 2001), c'est-à-dire le manque de recherches empiriques sur 
l'évaluation de l'influence de la formation assistée par les TIC. Notre recherche 
repose sur une étude de cas. Cette méthode offre l'avantage d'expliquer certaines 
particularités du ou des phénomènes que nous analysons. L'étude de cas permet en 
principe de documenter et de développer des modèles existants et d'observer un 
phénomène évoluant dans le temps. Nous mettons à l'épreuve notre modèle d'analyse 
en milieu de travail par une seule évaluation réalisée trois mois après la dernière 
formation. Cependant, devant l'absence de point de comparaison avec d'autres cas 
similaires, la généralisation est l'une des limites de notre recherche. Ses résultats 
pourraient probablement être généralisés en reprenant et en appliquant la même 
théorie à des cas similaires. Notre objectif est d'expliquer et de comprendre la 
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relation entre nos principales variables (le comment) et peut-être même de découvrir 
de nouvelles tendances. 
Notre recherche est de nature quantitative et qualitative. La méthode quantitative sert 
à identifier le niveau d'intégration et de compréhension des notions enseignées par la 
formation. Pour ce faire, nous avons utilisé, pour mesurer les réactions, les 
apprentissages et le transfert des apprentissages, la moyenne, l'écart type et les liens 
de corrélation (Pearson) et nous avons procédé à une analyse partielle et à un contrôle 
de certaines variables. Cette méthode d'analyse nous sert à quantifier de manière 
précise, l'évolution et la relation entre les différents concepts. 
Nous avons également procédé à une analyse qualitative en laissant les participants 
communiquer librement leurs opinions et observations après leur participation à la 
formation. Afin de réaliser notre recherche dans un délai raisonnable et dans le souci 
d'assurer l'application réelle des concepts théoriques, nous avons procédé par la 
méthode de l'observation indirecte, c'est-à-dire à partir de questionnaires. Elle permet 
de recueillir davantage d'information sur la perception de l'utilité de la formation et 
des changements de comportements reliés au leadership d'habilitation depuis 
l'intervention de la formation. Certes, ces différentes mesures nous servent à 
expliquer concrètement l'influence du programme de formation intégrant le style de 
gestion qui favorise l'habilitation des employés. 
Puisque notre principal objectif est d'analyser l'intégration des impacts transmis à la 
suite de la formation au niveau macro, notre unité d'analyse est l'individu, puisque 
nous recherchons la perception et l'opinion de chacun des participants. Notre niveau 
d'analyse est le participant à la formation, soit celui des gestionnaires de l'entreprise, 
chaque réponse individuelle ayant été colligée afin d'établir un score d'équipe. 
Finalement, la population visée par notre étude, ce sont les entreprises du secteur 
pharmaceutique. 
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3.2 Les participants 
L'analyse a été conduite dans l'ensemble d'une entreprise spécialisée dans le 
domaine pharmaceutique, établie au Canada, c'est-à-dire dans ses deux 
établissements canadiens. L'entreprise a été fondée dans les années 1800 et compte à 
ce jour environ 1500 employés, dont plus de 1100 sont au Québec. Son chiffre 
d'affaires dépasse les vingt-deux milliards de dollars. Elle investit annuellement plus 
de 60 millions de dollars en recherche et développement et vend ses produits dans 
plus de 145 pays à travers le monde. 
Notre échantillon est de type non probabilis et se caractérise par l'approche dite 
« volontaire ». Cette technique consiste simplement à faire appel à des participants 
qui se portent volontaires pour participer à l'étude afin de constituer l'échantillon 
(Gauthier, 2003). Nous sommes parvenus à conserver la représentativité de notre 
population. Pour notre cueillette de données, nous nous sommes limités aux 
gestionnaires de l'entreprise, puisque la formation ne s'adressait qu'à eux. Elle a plus 
précisément été réalisée auprès de 22 participants représentant trois niveaux de 
hiérarchie différents, soient six directeurs, six chefs de service et dix superviseurs, qui 
ont suivi le programme de formation entre les mois de juillet 2007 et de novembre 
2007. Au total, 124 gestionnaires ont été sollicités pour participer à l'étude, 
représentant un taux de réponse de 18%. La moyenne d'âge se situe autour de 40 ans. 
L'échantillon comprend 14 femmes et 8 hommes. Les participants ont complété, 
pour la majorité, un 1er cycle universitaire, ont un ratio d'encadrement s'établissant 
entre zéro et cent employés, pour une moyenne équivalant à 19 employés par 
gestionnaire, ont une ancienneté moyenne d'une dizaine d'années dans leur poste et 
d'une douzaine d'années dans l'entreprise. 
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3.3 Le contenu de la formation 
La formation multimédia/interactive étudiée dans la présente recherche est de 
nature spécifique. Elle a comme objectif de faire comprendre à tous les participants 
que le succès de l'entreprise repose sur un travail d'équipe guidé par des valeurs 
communes. Cette formation a été donnée dans le but d'actualiser l'alignement 
stratégique de l'entreprise sur la manière de gérer les employés, en les 
responsabilisant et en augmentant leur pouvoir de décision dans leur travail, par la 
communication d'un message uniforme à tous les gestionnaires. Faisant appel aux 
technologies de l'information et des communications (TIC), ce programme permet 
plus précisément de convaincre les gestionnaires que leur rôle fondamental est de 
créer un environnement de travail dans lequel les employés peuvent et doivent 
contribuer à l'atteinte des objectifs de l'entreprise à l'aide de mises en situations, de 
jeux interactifs et de moments d'échanges et de discussions. 
Cette formation regroupant entre six et 12 participants par séance permet de leur faire 
vivre concrètement les conséquences de leurs décisions. La journée de formation est 
d'une durée d'environ sept heures et demie et se divise en deux parties: la portion 
générique et la portion spécifique. La portion générique (le cadre porteur) est un 
monde fictif au sein duquel les participants doivent agir afin d'assurer la croissance 
d'une entreprise fictive. Quant à la portion spécifique de la formation, elle a pour but 
de permettre aux participants d'appliquer à la réalité de leur entreprise les principes et 
les raisonnements présentés dans les modules génériques. 
L'action se déroule dans une entreprise qui fabrique des vélos, nommée VéloBleu, 
située au coeur d'une communauté baptisée Val d'Azur. Les décisions des 
personnages de la vidéo et des participants dans la salle doivent conduire à la 
croissance de V éloBleu. L'expérience interactive repose sur le questionnement, 
l'analyse de problèmes concrets, la recherche de solutions et l'amélioration des 
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façons de faire. La réflexion et l'action des participants doivent pennettre à V éloBleu 
d'atteindre ses objectifs de croissance et de connaître le succès. L'implication des 
participants dans 1 'histoire leur pennet de se donner des pistes pour évoluer 
personnellement vers un style de gestion qui met en valeur le potentiel des employés 
et qui pennet de concrétiser les conséquences à court et à long tenne de leurs 
décisions sur la satisfaction des employés, des clients et des actionnaires de 
l'entreprise. 
3.4 Le déroulement de la recherche 
La collecte de données réalisée consistait à recueillir ou à rassembler 
concrètement les infonnations utiles auprès des personnes ou des unités d'observation 
retenues dans l'échantillon (Quivy et Van Campenhoudt, 1995). Notre étude évaluant 
plusieurs facteurs, plusieurs mesures ont conséquemment été effectuées dans un 
même temps. Elle a été réalisée par l'administration d'un questionnaire divisé en 
quatre modules: les réactions des participants, les apprentissages des participants, le 
transfert des compétences relatives au leadership . d'habilitation et finalement les 
actions et comportements concrets adoptés sur le lieu de travail après la fonnation Le 
questionnaire complet est présenté à l'annexe B. Il est important de spécifier que 
toutes nos mesures ont été prises uniquement après la fonnation et qu'ainsi aucun 
groupe de contrôle n'est présent. Malgré que cette méthode ne soit habituellement pas 
conseillée puisqu'elle ne pennet pas de mesurer avec une précision absolue la 
variation réelle des différents critères d'évaluation, elle reste une mesure très 
appropriée puisqu'elle pennet de dégager la ou les perfonnances directes résultant de 
l'apport recherché par la fonnation (Sackett et Mullen, 1993). 
Ces différentes mesures, soient celles des réactions des participants, de l'acquisition 
des apprentissages et du transfert des connaissances, ont été prises trois mois après la 
dernière présentation de la fonnation. Les participants des différentes fonnations ont 
reçu un premier message d'un vice-président de l'entreprise présentant notre projet 
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de recherche, puis ils ont reçu un exemplaire de notre questionnaire d'évaluation par 
courriel accompagné d'une demande de participation. Enfin, ils ont reçu un second 
courriel, de rappel cette fois, une semaine avant la date butoir. Ils ont eu au total trois 
semaines pour répondre à un questionnaire regroupant diverses questions à choix 
multiples et demandant des réponses courtes. 
Le principal objectif de cette seule cueillette de données réalisée consistait à évaluer 
l'influence des réactions des participants face à la qualité et à l'utilité de la fonnation 
ainsi que la relation entre l'acquisition des apprentissages et l'adoption des 
comportements de leadership d'habilitation. 
3.5 Les mesures 
Cette partie consiste à opérationnaliser les concepts pré-établis de notre 
modèle conceptuel. Chaque concept se décompose en dimensions et en indicateurs 
afin de pouvoir être vérifié de manière empirique. Le questionnaire complet remis 
aux participants est présenté à l'annexe B. 
Les réactions des participants 
Notre questionnaire établit une série de questions pennettant de mieux connaître les 
réactions des participants à l'égard de la fonnation. Les participants doivent répondre 
à ces questions selon une échelle de type Likert à quatre choix allant de 1 = pas du 
tout à 4 = tout à fait. La première section, soit les neuf (9) premières questions, a été 
reprise d'un questionnaire élaboré par les spécialistes de la finne offrant la fonnation, 
s'inspirant de plusieurs recueils colligés au cours des années et représentant la portion 
« affective» des réactions perçues. La deuxième partie du questionnaire contient neuf 
(9) questions traitant de la perception d'utilité par les participants après la fonnation. 
Cette dimension semble influencer de manière importante le niveau des 
apprentissages (Alliger et al., 1997; Clark et al., 1993). Les répondants doivent 
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indiquer selon une échelle de type Likert en quatre points, jusqu'à quel point ils sont 
d'accord avec les énoncés (1 = pas du tout et 5 = tout à fait). Ces questions 
proviennent de la recherche de Morgan et Casper (2000) ainsi que du questionnaire 
formel de la firme offrant la formation qui est l'objet de la présente étude. La 
moyenne, l'écart-type et les liens de corrélation entre les résultats de ces dix-huit (18) 
questions constituent le degré de satisfaction des participants, soient les réactions 
globales reliées au contenu de la formation (voir tableau 1). 
TABLEAU 1 : Mesure des réactions 
Dimension 
Réactions affectives 
Indicateurs 
- La qualité de la présentation (images, graphiques et 
personnages) a été satisfaisante. 
- La qualité des équipements visuels a été satisfaisante (écran, 
ordinateurs) . 
- Les exemples ont été en nombre suffisant pour comprendre. 
- Le climat était favorable à mon apprentissage. 
- L'animateur maîtrisait bien le contenu de la formation. 
- L'animateur était à l'écoute des participants. 
- L'animateur favorisait l'échange et la communication entre 
les participants. 
- De façon générale, j'ai été satisfaite e) de l'animateur. 
- De façon globale, je suis très satisfaite e) de la formation 
reçue. 
Réactions d'utilité - La formation m'a aidé à mieux comprendre mon rôle de 
gestion. 
- La formation m'a fait comprendre l'importance de mettre en 
valeur le potentiel des employés pour contribuer aux succès de 
l'entreprise. 
- Le contenu de la formation a correspondu à mes besoins 
et à mes préoccupations dans mon travail. 
- Je sens que j'aurai l'appui de mon supérieur immédiat pour 
mettre en pratique ce que j'ai appris. 
- Cette formation m'a permis d'accroître mes connaissances 
et d'en acquérir des nouvelles. 
- J'ai l'intention de mettre en pratique les connaissances 
acquises lors de la formation dans mon travail de tous les jours. 
- Cette formation m'est utile dans la réalisation de mon travail. 
- En tant que participant( e), je me suis sentie e) impliquée e) 
dans cette session. 
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Les apprentissages 
Afin de mesurer cette variable, nous avons utilisé un questionnaire 
comprenant six (6) questions à choix multiples et/ou à courts développements, 
intégrant la philosophie de gestion favorisant l'habilitation des employés. Chacun des 
indicateurs représentés dans le tableau II comprend des questions relatives au contenu 
de la formation et qui ont comme prémisses d'instaurer la philosophie du leadership 
d'habilitation chez les gestionnaires de l'entreprise. 
Ces questions ont été tirées du manuel original de la formation présentée aux 
participants de cette étude. Chacune des questions a une valeur pondérée de trois (3) 
points par bonne réponse, totalisant 18 points pour un score parfait. 
TABLEAU II : Mesure des apprentissages 
Indicateurs 
Quel était le principal objectif de la formation Phil-le gestionnaire? 
Nommer deux facteurs qui, en étant réunis, peuvent assurer le succès et la croissance 
d'une entreprise selon la philosophie élaborée dans la formation? 
D'après ces différentes affirmations, choisissez les deux énoncés qui correspondent le 
mieux aux principes de gestion favorisés par la formation? 
De façon générale, à quoi s'attend un employé à l'égard de son supérieur immédiat? 
Comment les employés peuvent-ils permettre à une entreprise de se démarquer de ses 
compétiteurs? 
D'après vous" quel est le rôle principal que vous avez à jouer en tant que gestionnaire 
auprès de vos employés? 
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Le leadership d'habilitation (après la formation) 
Le leadership d'habilitation représente les comportements adoptés par les 
gestionnaires dans leur milieu de travail suite à l'intégration de la nouvelle 
philosophie de gestion. Cette section du questionnaire provient d'un instrument de 
mesure qui a été construit par une firme d'experts dans le domaine de la psychologie 
industrielle. Il porte sur les compétences de gestion favorisant l'habilitation des 
employés au sein de l'entreprise qui correspondent aux objectifs d'apprentissage et à 
la philosophie de gestion de l'entreprise. Cette section comprend plus précisément 14 
questions, utilisant l'échelle de mesure Likert en cinq (5) points variant de 1 =jamais 
à 5 = toujours. 
Enfin, les différents énoncés se divisent en trois (3) dimensions (voir tableau III): 
1) Développement: Se réfère à donner un feedback constructif et régulier sur le 
rendement de mes subordonnés et leur progression -donner des responsabilités aux 
membres de mon équipe et leur attribuer de nouvelles tâches qui leur permettent 
d'ouvrir de nouvelles perspectives - partager mon expertise et mes compétences -
tirer le meilleur de chacun. 
2) Délégation des responsabilités: Se réfère à définir clairement les objectifs à 
atteindre (le quoi), les attentes et les délais dans lesquels le travail doit s'effectuer en 
donnant le pouvoir décisionnel à mes subordonnés quant aux moyens (le comment) 
de les atteindre - transférer l'information nécessaire à l'exécution de la tâche ou de la 
prise en charge de nouvelles responsabilités - partager à la fois la responsabilité et le 
crédit au-delà de la tâche - exprimer ma confiance à mes subordonnés - laisser mes 
subordonnés aller jusqu'au bout du travail dont ils ont la responsabilité. 
3) Alignement d'une équipe performante: Se réfère à s'assurer que la raison d'être de 
l'équipe est bien comprise parmi mes membres - guider l'établissement vers des 
objectifs d'équipe spécifiques et mesurables - encourager un dialogue ouvert parmi 
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les membres de mon équipe - donner un crédit à mon équipe pour le succès obtenu et 
encourager la performance - encourager la participation et l'engagement de mes 
subordonnés en me montrant ouvert à leurs suggestions. 
Ces indicateurs nous permettront d'examiner la présence de certaines pratiques 
favorisant l'habilitation des employés et les changements, en analysant les 
comportements souhaités. L'écart type et la moyenne, et l'analyse de corrélations des 
résultats à ces quatorze questions constituent le score du transfert des comportements 
au travail. 
TABLEAU III: Mesure des comportements 
Dimension 
Développement 
Délégation des responsabilités 
Alignement d'une équipe performante 
Indicateurs 
- Donner un feedback constructif et régulier sur le 
rendement de mes subordonnés et leur progression. 
- Donner des responsabilités aux membres de mon équipe 
et leur attribuer de nouvelles tâches qui leur permettent 
d'ouvrir de nouvelles perspectives. 
- Partager mon expertise et mes compétences. 
- Tirer le meilleur de chacun. 
- Définir clairement les objectifs à atteindre (le quoi), les 
attentes et les délais dans lequel le travail doit s'effectuer 
en donnant le pouvoir décisionnel à mes subordonnés 
quant aux moyens (le comment) de les atteindre. 
-Transférer l'information nécessaire à l'exécution de la 
tâche ou de la prise en charge de nouvelles responsabilités. 
- Partager à la fois la responsabilité et le crédit au-delà de 
la tâche. 
- Exprimer ma confiance à mes subordonnés. 
-Laisser mes subordonnés aller jusqu'au bout du travail 
dont ils ont la responsabilité. 
-M'assurer que la raison d'être de l'équipe est bien 
comprise parmi mes membres. 
-Guider l'établissement vers des objectifs d'équipe 
spécifiques et mesurables. 
- Encourager un dialogue ouvert parmi les membres de 
mon équipe. 
- Encourager la participation et l'engagement de mes 
subordonnés en me montrant ouvert à leurs suggestions. 
- Donner le crédit à mon équipe pour les succès obtenus et 
encourager la performance. 
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Variables de contrôle 
Dans le but de comparer et d'analyser notre échantillon, nous avons utilisé 
quatre variables de contrôle, c'est-à-dire l'âge, le sexe, le ratio d'encadrement et les 
comportements de leadership d'habilitation (avant la formation). Les caractéristiques 
sociodémographiques ne sont pas contrôlées au sens strict, nous avons toutefois voulu 
soustraire leur influence sur le style de leadership en milieu de travail (Burke et 
Collins 2001; Oshgbemi, 2004; Oshgbemi et Gill, 2003; Robinson et Lipman-
Blumen, 2003). À l'exception du sexe où le répondant devait choisir entre féminin ou 
masculin, les indicateurs correspondant à l'âge et au ratio d'encadrement ont été 
posés en questions ouvertes (voir tableau IV). Finalement, pour la variable des 
comportements de leadership d'habilitation avant la formation, elle sera mesurée par 
les mêmes indicateurs que ceux reliés à la mesure des comportements de leadership 
d'habilitation après la formation (voir tableau III). 
TABLEAU IV: Mesure des variables de contrôle 
Variable 
Âge 
Sexe 
Ratio d'encadrement 
Question 
Quel âge avez-vous? 
Quel est votre sexe? 
Combien d'employés avez-vous 
à votre charge? 
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3.6 Les considérations éthiques 
Nous avons pris soin de mettre en place des modalités d'évaluation respectant 
les normes déontologiques de la recherche en sciences sociales. D'une part, nous 
avons fait parvenir au comité d'éthique de recherche de la Faculté des arts et des 
sciences, le questionnaire formel « évaluation éthique des projets de recherche» qui 
assure le respect des règles en vigueur en matière d'éthique. D'autre part, lors de la 
distribution des questionnaires, nous demandions à chacun des participants de signer 
un formulaire de consentement. De cette façon, nous nous sommes assurés que les 
participants acceptaient de se joindre à l'étude sur une base strictement volontaire et 
qu'ils étaient libres de se retirer en tout temps par un simple avis verbal, sans 
préjudice et sans avoir à justifier leur décision. De plus, l'anonymat des participants, 
de même que la confidentialité des résultats individuels ont été préservés tout au long 
de la recherche. Aucune information permettant d'identifier individuellement les 
participants et l'entreprise ne sera donc divulguée. 
3.7 Le plan de l'analyse 
Cette section présente les différentes analyses, univariées, bivariées et 
multivariées, qui ont été effectuées pour tester nos hypothèses. Nous avons procédé à 
une analyse à caractère quantitatif et qualitatif afin de dresser un portrait global des 
perceptions des participants à l'égard de la formation. 
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3.7.1 Analyses préliminaires 
Pour étudier et mieux comprendre l'influence de la formation sur la 
manifestation des comportements de leadership d'habilitation des participants à 
l'étude, nous avons effectué diverses analyses préliminaires « quantitatives », telles 
que l'analyse de fidélité, l'analyse descriptive et l'analyse corrélationnelle. Toutes ces 
analyses ont été réalisées grâce au logiciel « Statistical Package in Social Sciences» 
(SPSS). 
3.7.1.1 Analyse de fidélité 
Le premIer type d'analyse effectué est l'analyse de fidélité. L'alpha de 
Cronbach, aussi appelé le test de cohérence interne, est utilisé pour déterminer la 
consistance interne du questionnaire façonné dans le cadre de cette recherche. Ce test 
a comme utilité d'homogénéiser les réponses des participants en fonction des 
questions mesurant un même concept, soit selon une des variables à l'étude. Le 
résultat se présente sous la forme d'un nombre entre 0 et l. Plus le coefficient se 
rapproche de 1, plus l'instrument de mesure a une bonne cohérence interne et est 
fidèle à ce qu'il est supposé mesurer (Drucker-Godard, Ehlinger et Grenier, 2003). 
3.7.1.2 Analyse descriptive 
Des analyses descriptives ont également été effectuées dans le cadre de cette 
étude. Ce type d'analyse permet de décrire les données recueillies (Howell, 2008). Il 
s'agit d'une analyse univariée. La mesure des comportements de leadership 
d'habilitation perçus par les participants avant la formation ainsi que quelques-unes 
de leurs caractéristiques, soient l'âge, le sexe et le ratio d'encadrement, sont 
présentées. De plus, pour chacune des variables indépendantes et dépendantes de 
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l'étude, la moyenne ainsi que l'écart type ont également été déterminés. La moyenne 
est une des méthodes les plus utilisées pour mesurer la tendance centrale des variables 
alors que l'écart type est un indice statistique qui indique la dispersion des réponses 
des participants autour de la moyenne pour chacune des variables d'une recherche 
(Howell, 2008). Nous utilisons également le «t-test » pour représenter la puissance 
de chacune des relations entre nos variables recourant à des échantillons pairés. Ce 
concept de puissance se définit comme la probabilité de rejeter à juste titre une 
hypothèse nulle et d'accepter l'hypothèse alternative qui est l'hypothèse de recherche. 
3.7.1.3 Analyse corrélationnelle 
Des analyses corrélationnelles complètent les analyses préliminaires. 
L'analyse bivariée permet d'estimer la direction de la relation entre deux variables 
(Howell, 2008). Cette analyse, illustrée à l'aide du coefficient de corrélation «r» de 
Pearson, est utilisée pour établir l'existence de liens entre les variables indépendantes 
et la variable dépendante du modèle conceptuel et va de -1.00 à 1.00. Autrement dit, 
plus le coefficient se rapproche de ces deux extrêmes, plus la relation entre les deux 
variables est forte (Howell, 2008). Par conséquent, un résultat de 0.00 indique 
qu'aucune relation n'existe entre les deux variables. Toutefois, il est important de 
noter que cette analyse de données ne permet pas d'établir un lien de causalité entre 
les variables mesurées, mais sert plutôt de prédiction quant à l'incidence que la 
variable « x » aura sur la variable « y» si ces deux variables devaient se rencontrer à 
nouveau (Howell, 2008). 
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3.7.2 Vérification des hypothèses 
Afin d'effectuer la vérification de nos deux hypothèse de recherche, nous 
procédons par une analyse de corrélation partielle de nos résultats. Cette analyse peut 
pennettre de montrer l'influence des variables indépendantes et des contrôles sur la 
variable dépendante. Le seuil critique de signification retenu de 5% pennet de 
considérer comme vraies ou significatives, les relations observées, avec une 
probabilité d'erreur de moins de 5%. 
3.7.3 Analyse supplémentaire 
Nous avons également procédé à une analyse supplémentaire « qualitative» 
afin d'observer la manifestation d'actions concrètes et de recueillir les obstacles 
rencontrés par les participants après la fonnation (voir annexe B). Cette analyse de 
contenu nous a servi à interpréter le matériel étudié en rassemblant des catégories 
analytiques, en faisant ressortir et décrivant des particularités spécifiques d'un 
discours (Gauthier, 2003). Pour effectuer cette dernière analyse, nous avons décidé 
d'utiliser la technique appelée «artisanale» au lieu d'utiliser un logiciel d'analyse. 
Cette méthode de codage et de catégorisation des données correspond typiquement à 
la méthode «colle-papier-ciseaux ». Cette technique est souvent longue et 
fastidieuse, mais elle est encore à ce jour la plus utilisée par les chercheurs qui 
utilisent l'analyse de contenu (L'Écuyer, 1990). 
Pour faire notre analyse de contenu, nous nous sommes basées sur les cinq étapes 
décrites par L'Écuyer (1990). Nous avons commencé par une première lecture 
préliminaire en prenant connaissance du matériel recueilli et en nous familiarisant 
avec celui-ci. Ensuite, nous avons choisi nos unités de classification par une analyse 
de fréquence. Cette étape nous a servi à découper le matériel recueilli en unités de 
texte, soient par thème, ainsi qu'en fonction de notre cadre théorique. Par la suite, 
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nous avons procédé à la catégorisation, « le codage» de nos indicateurs. Il s'agit donc 
ici de la phase de reconstruction du matériel. Nous avons finalement terminé notre 
analyse en faisant l'interprétation de ces résultats, en identifiant chacune des 
catégories qui se répétaient à travers les réponses des participants. Cette dernière 
étape nous a permis de comparer les résultats obtenus avec les résultats des 
recherches théoriques mentionnés dans notre revue de la littérature concernant les 
différents comportements entourant le leadership d'habilitation des gestionnaires. 
59 
CHAPITRE 4 : PRÉSENTATION DES RÉSULTATS 
Dans ce chapitre, nous exposons les résultats de notre recherche. Plus 
spécifiquement, nous présentons tout d'abord les résultats obtenus dans les analyses 
préliminaires. Nous exposons par la suite les résultats de la vérification de nos trois 
hypothèses de recherche. En dernier lieu, nous analysons les résultats de l'analyse 
supplémentaire réalisée, en mettant l'accent sur les actions manifestées et les 
obstacles perçus par les participants pour transférer les comportements appris lors de 
la formation à leur retour dans leur environnement de travail. 
4.1 L'analyse préliminaire 
Dans le but de parvenir à une meilleure compréhension des résultats des 
variables de notre étude, nous décrivons dans les prochains paragraphes les résultats 
de l'analyse de fidélité, de l'analyse descriptive et de l'analyse corrélationnelle des 
données recueillies. 
4.1.1 Analyse de fidélité 
L'analyse de fidélité indique la cohérence interne entre les éléments utilisés 
pour évaluer chacune des variables. Les valeurs de l'alpha de Cronbach sont 
majoritairement très. satisfaisantes. Les échelles mesurant les réactions affectives et 
d'utilité affichent une cohérence interne respective de 0.88 et 0.85. 
Quant à l'échelle mesurant la variable dépendante, soient les comportements de 
leadership d'habilitation au terme de la formation, la cohérence interne est 
satisfaisante (alpha de Cronbach = 0.88). Toutefois, en divisant cette variable en 
fonction de ses dimensions, c'est-à-dire le développement, la délégation des 
responsabilités et l'alignement d'une équipe performante, la cohérence interne a 
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diminué quelque peu en affichant respectivement des valeurs de 0.68, 0.77 et 0.69. 
Ces résultats signifient que, globalement, les éléments utilisés pour la mesure des 
comportements de leadership d'habilitation se complètent bien mais que, pris 
séparément, ils montrent une cohérence interne plus faible. 
4.1.2 Analyse descriptive 
L'analyse descriptive se concentre sur la moyenne et l'écart type de chacune 
de nos variables. En ce qui a trait aux réactions des participants, soit leurs réactions 
affectives et d'utilité, les moyennes sont respectivement de 3,56 et de 3,31 sur une 
échelle de cinq points. Selon notre échelle de mesure, ces deux moyennes 
correspondent à un niveau global de satisfaction assez élevé chez les participants. 
L'écart type de ces deux mêmes dimensions est respectivement de 0,42 et 0,46, 
montrant une variabilité des scores d'un niveau plutôt modéré. 
Pour notre seconde variable indépendante, soit le mveau d'apprentissage des 
participants, la moyenne est de 14, 73 (écart type = 1,81) sur une possibilité de 18 
points. En convertissant ce résultat en pourcentage, ceci équivaut à 81 % et signifie 
que le niveau de connaissances de la matière enseignée est relativement élevé. 
En ce qUI a trait à la variable dépendante, c'est-à-dire la manifestation des 
comportements de leadership d'habilitation des participants après avoir suivi la 
formation, la moyenne est de 4,10 sur une échelle de 5 points. Cette moyenne, selon 
notre échelle de mesure, correspond à une application très fréquente de ces 
comportements en milieu de travail par l'ensemble des gestionnaires. L'écart type 
revient à 0,42, signifiant que la variabilité de cette mesure est modérée. De plus, les 
moyennes des trois dimensions du leadership d'habilitation se situent à 3,88 pour le 
développement, à 4,00 pour la délégation des responsabilités et à 4,13 pour 
l'alignement d'une équipe performante. Les écarts types sont de 0,41, 0,51 et 0,46 
61 
respectivement, ce qUI signifie que la variabilité de ces scores est également de 
niveau modéré. 
Quant aux comportements de leadership d'habilitation existant avant la formation, la 
moyenne globale se situe à 3,5 sur une échelle de 5 points avec un écart type de 0,52. 
Par ailleurs, si nous considérons les dimensions de cette même variable, nous 
retrouvons pour le développement une moyenne et un écart type de 3,40 et 0,52 
respectivement. En ce qui à trait à la délégation des responsabilités, nous retrouvons 
une moyenne de 3,44 et un écart-type de 0,71 et finalement pour la dernière 
dimension, l'alignement d'une équipe performante, nous obtenons une moyenne de 
3,65 et l'écart type de 0,51. 
En ce qui concerne les autres variables de contrôle, la moyenne d'âge des participants 
se situe à 40,36 ans précisément avec un écart type de 6,18. Les femmes constituent 
la majorité de notre échantillon, représentant 64%. Pour ce qui est du ratio 
d'encadrement, la moyenne est de 19,14 personnes dont les gestionnaires interrogés 
ont la charge. Le plus faible ratio de l'étude est de ° employé et le plus élevé de 100 
employés. Ce large éventail explique l'écart type de cette variable à 24. 
En terminant, nous exposons l'analyse de comparaison des moyennes (test t) entre les 
comportements d'habilitation avant et après la formation. Cette analyse permet 
d'évaluer avec plus d'exactitude la progression des comportements manifestés chez 
les participants au travail (voir tableau V). Ainsi, il existe une différence significative 
entre les comportements de leadership avant et ceux après la formation (t = 5,72, 
P < .01). Pour chacune des dimensions de cette même variable, les scores moyens 
avant et après la formation s'avèrent tous significatifs. Ce résultat révèle que la 
manifestation des comportements chez l'ensemble des gestionnaires était moins 
présente avant la formation. 
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TABLEAU V: Analyse comparative des comportements avant et après la formation 
Variable Avant Après t(21) 
(Écart type) (Écart type) 
Leadership d'habilitation 3,50 4,10 5,72** 
(0,52) (0,42) 
- Développement 3,40 3,88 5,59** 
(0,52) (0,41) 
- Délégation des responsabilités 3,44 4,00 5,80** 
(0,71) (0,51) 
- Alignement d'une équipe perfonnante 3,65 4,13 4,34** 
(0,51 ) (0,46) 
* P < .05. ** P < .01. 
4.1.3 Analyse corrélationnelle 
Dans le but d'établir les relations entre les variables à l'étude, nous avons 
effectué une analyse bivariée, qui consiste à traiter les variables deux à deux. Cette 
analyse pennet d'établir si la relation est significative et le sens de la relation (voir 
tableau VI). 
Tout d'abord, la matrice de corrélation indique que les réactions affectives ne sont 
reliées de façon significative à aucune variable sauf aux réactions d'utilité (r = .67, 
p < .01). De plus, les réactions affectives et d'utilité ne sont pas liées 
significativement avec le niveau d'apprentissages des participants (r = -.20 et r = -.26 
respectivement,p > .05). 
Ensuite, les relations entre les réactions affectives et d'utilité et les comportements 
de leadership d'habilitation (après la fonnation) indiquent une absence de corrélation 
significative entre ces facteurs (p > .05). Par ailleurs, lorsque nous décomposons 
notre variable dépendante, nous pouvons constater que les réactions affectives et 
d'utilité obtiennent également des relations non significatives (p > .05) pour les trois 
dimensions. 
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Par ailleurs, la relation entre le niveau des apprentissages et les comportements de 
leadership d'habilitation (après la formation) se situe à (r = - .30), ce qui signifie que 
la relation est non significative (p > .05). De plus, nous n'obtenons aucun autre lien 
significatif, pour les trois dimensions de notre variable dépendantes: développement, 
délégation des responsabilités et alignement d'une équipe performante (r = -.15, 
r = -.35 et r = -.29 respectivement,p > .05). 
De l'autre côté, nous pouvons observer de fortes relations entre notre variable 
dépendante et une de nos variables de contrôle, les dimensions des comportements de 
leadership d'habilitation (avant la formation) où le développement obtient (r = .58, 
p < .01), la délégation des responsabilités obtient (r = .59, p < .01) et l'alignement 
d'une équipe performante obtient (r = .49, p < .05). Par contre, lorsque nous divisons 
notre variable dépendante selon ses dimensions, certaines des relations s'avèrent non 
concluantes. 
En ce qui a trait à nos variables de contrôle, dans l'ensemble, pratiquement aucune 
relation significative (p> .05) n'est présente avec nos différentes variables à l'étude, 
à l'exception de celle qui est reliée à notre variable dépendante. Effectivement, la 
matrice de corrélation indique une forte relation entre les comportements de 
leadership d'habilitation avant la formation et ceux après la formation (r = .63, 
p < .01). Cette relation significative peut également être observée à travers les trois 
dimensions de la variable dépendante. 
En terminant, malgré le manque de liens significatifs entre nos variables, nous avons 
constaté qu'il existait de fortes corrélations entre les comportements de leadership 
d'habilitations avant la formation (variable de contrôle) et après la formation 
(variable dépendante). Devant ce constat, nous croyons important de contrôler 
certaines variables pour éviter de fausser les résultats et de croire à l'existence d'un 
lien direct avec ces variables alors que dans les faits, c'est une autre variable qui a 
influencé le résultat. 
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TABLEAU VI : Matrice de corrélations 
Variable 2 3 4 5 6 7 S 9 10 11 12 13 
1. Réactions affectives 
2. Réactions d'utilité .67 .. 
3. Apprentissages -.20 -.26 
4. Leadership d'habilitation .05 .23 -.30 
(après la fonnation) 
5. Leadership d'habilitation -.19 -.25 -.17 .63" 
(avant la formation) 
6. Développement .14 .67 -.15 .87" .47* 
,(après la formation) 
7. Délégation des responsabilités -.10 .05 -.35 .92" .73" .70" 
(après la formation) 
8. Alignement d'une équipe performante .14 .28 -.29 .92** .46* .74" .75** 
(après la fonnation) 
9. Développement -.02 .06 -.04 .58** .S4** .67** .59** .37 
(avant la formation) 
10. Délégation des responsabilités -.36 -.35 -.18 .59** .92** .35 .77** .40 .66** 
(avant la formation) 
Il. Alignement d'une équipe performante -.02 -.29 .20 .49* .SS** .32 .53* .44* .65** .70** 
(avant la formation) 
12. Âge -.17 -.OS -.14 -.09 .07 .02 -.09 -.16 .15 -.02 .12 
13. Sexe -.17 .09 -.18 -.23 -.23 -.12 -.27 -.21 -.OS -.29 -.20 .49* 
14. Ratio d'encadrement .29 .16 -.18 -.26 .13 -.26 -.2S -.01 -.40 -.17 .24 .36 .26 
** P < _01 * p <_05. 
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4.2 La vérification des hypothèses 
Dans le but de mettre à l'épreuve les hypothèses 1 et 2, nous avons réalisé des 
analyses de corrélation partielle. Ce type d'analyse consiste à vérifier la relation entre 
deux variables (variables indépendante et dépendante) tout en contrôlant l'effet d'une 
troisième variable (variable de contrôle). Les variables de contrôle considérées dans 
cette étude sont les comportements de leadership d'habilitation (avant la formation), 
l'âge, le sexe et le ratio d'encadrement des participants. 
4.2.1 Influences des variables indépendantes sur les 
comportements de leadership d'habilitation 
après la formation 
4.2.1.1 Contrôle de la variable des comportements de 
leadership d'habilitation (avant la formation) 
En contrôlant les comportements de leadership d'habilitation (avant la 
formation), nous observons que les réactions affectives et d'utilité ainsi que les 
apprentissages ne présentent aucune relation significative (p > .05) avec les 
comportements de leadership d'habilitation postérieurs à la formation. Les résultats 
sont présentés dans le tableau VII. 
TABLEAU VII : Résultats des corrélations partielles en contrôlant le leadership 
d'habilitation avant la formation 
Variable 1 2 3 
Leadership d'habilitation 
(après la formation) 
Réactions affectives .22 
Réactions d'utilité .52* .67** 
-.26 -.24 -.33 
* p < .05. ** P < .01. 
4.2.1.1.1 Contrôle de la variable du développement 
(avant la formation) 
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En décomposant les comportements de leadership d'habilitation (avant la 
formation) et notre variable dépendante en trois dimensions, soient celles relatives au 
développement, à la délégation des responsabilités et à l'alignement d'une équipe 
performante, nous constatons que dans l'ensemble, il n'existe pratiquement pas 
d'influences significatives (p > .05) entre nos variables. Seules les réactions d'utilité 
obtiennent une forte relation (r = .43, p < .05) avec la dimension du développement 
(après la formation). 
Concernant la deuxième variable indépendante à l'étude, soit le nIveau 
d'apprentissages et les trois dimensions des comportements de leadership 
d'habilitation (après la formation), le développement, la délégation des 
responsabilités et l'alignement d'une équipe performante, les relations s'avèrent 
également non significatives (p > .05). Les résultats sont présentés dans le tableau 
VIII. 
TABLEAU VIII: Résultats des corrélations partielles en contrôlant le 
dévelo~~ement avant la formation 
Variable 1 2 3 4 5 
Développement 1 
(après la formation) 
Délégation des responsabilités .50* 
(après la formation) 
Alignement d'une équipe performante .71 ** .71** 
(après la formation) 
Réactions affectives .20 -.11 .16 
Réactions d'utilité .43* .01 .28 .67** 
Apprentissages -.17 -.40 -.30 -.20 -.26 
* P < .05 ** P < .01. 
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4.2.1.1.2 Contrôle de la variable de la délégation des 
responsabilités (avant la formation) 
En isolant la deuxième dimension de notre première variable de contrôle, la 
délégation des responsabilités, nous constatons que les réactions affectives obtiennent 
toutes une corrélation non significative (p > .05) avec chacune des dimensions de 
notre variable dépendante, contrairement aux réactions d'utilité qui indiquent de 
fortes relations avec ces mêmes trois dimensions, soient le développement, la 
délégation des responsabilités et l'alignement d'une équipe perfonnante (r = .56, p < 
.01 r = .53 P < .01 et r = .49, p < .05 respectivement). Les résultats sont présentés 
dans le tableau IX. 
Cependant, lorsque nous observons les liens entre le niveau des apprentissages et les 
trois dimensions des comportements de leadership d'habilitation (après la fonnation), 
c'est-à-dire sur le développement, la délégation des responsabilités et l'alignement 
d'une équipe perfonnante, nous constatons qu'ils s'avèrent tous non significatifs 
(p> .05). 
TABLEAU IX : Résnltats des corrélations partielles en contrôlant la délégation 
des res~onsabilités avant la formation 
Variable 1 2 3 4 5 
Développement 1 
(après la formation) 
Délégation des responsabilités .71 ** 
(après la formation) 
Alignement d'une équipe performante .70** .75** 
(après la formation) 
Réactions affectives .31 .29 .33 
Réactions d'utilité .56** .53** .49* .62** 
-.10 -.33 -.24 -.29 -.35 
* p < .05 ** P < .01. 
4.2.1.1.3 Contrôle de la variable de l'alignement 
d'une équipe performante (avant la formation) 
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Maintenant, en contrôlant la dernière dimension de notre première variable 
contrôle, soit l'alignement d'une équipe performante (avant la formation), nous 
pouvons constater que les corrélations entourant les réactions affectives ne sont pas 
corrélées significativement (p > .05). Les résultats sont présentés dans le tableau X. 
Cependant, pour notre seconde variable- indépendante, les réactions d'utilité, nous 
observons des relations significatives avec deux composantes de notre variable 
dépendante, celles relatives au développement et à l'alignement d'une équipe 
performante (r = .50, p < .05, r = .47, p < .05 respectivement). Pour finir, nous 
obtenons, dans l'ensemble, des corrélations non significatives entre le niveau des 
apprentissages et les trois dimensions de la variable dépendante (p > .05). 
TABLEAU X: Résultats des corrélations partielles en contrôlant l'alignement 
d'une équipe performante avant la formation 
Variable 1 2 3 4 5 
Développement 1 
(après la formation) 
Délégation des responsabilités 
(après la formation) 
Alignement d'une équipe performante 
(après la formation) 
Réactions affectives 
Réactions d'utilité 
Apprentissages 
* p < .05 ** P < .01. 
.65** 
.70** 
.16 
.50* 
-.10 
.68** 
-.11 .17 
.25 .47* .69** 
-.29 -.23 -.21 -.34 
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4.2.1.2 Contrôle de la variable de l'âge 
En contrôlant notre deuxième variable de contrôle, celle de l'âge, nous 
observons que nos deux premières variables indépendantes, soient les réactions 
affectives et d'utilité ne sont pas corrélées de manière significatives avec notre 
variable dépendante (p > .05 respectivement). Par ailleurs, notre troisième variable 
indépendante, le niveau des apprentissages, s'avère également non significative avec 
les comportements de leadership d'habilitation (après la formation) (p > .05). Les 
résultats sont présentés dans le tableau XI. 
TABLEAU XI: Résultats des corrélations partielles en contrôlant l'âge des 
participants 
Variable 
Leadership d'habilitation 
(après la formation) 
Réactions affectives 
Réactions d'utilité 
Apprentissages 
* p < .05 ** P < .01. 
1 2 3 
1 
.04 
.21 .68** 
-.32 -.23 -.29 
Toujours en isolant notre deuxième variable de contrôle, celle de l'âge, malS en 
divisant cette fois notre variable dépendante en ses trois dimensions, le 
développement, la délégation des responsabilités et l'alignement d'une équipe 
performante, nous obtenons encore des relations non significatives avec les réactions 
affectives et d'utilité (p > .05). Pour notre dernière variable indépendante, le niveau 
d'apprentissages, nous avons obtenu également des liens non significatifs avec les 
différentes dimensions des comportements de leadership d'habilitation (p > .05). Les 
résultats sont présentés dans le tableau XII. 
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TABLEAU XII : Résultats des corrélations partielles en contrôlant l'âge des 
~artici~ants 
Variable 1 2 3 4 5 
Développement 
(après la formation) 
Délégation des responsabilités .70** 
(après la formation) 
Alignement d'une équipe performante .75** .75** 
(après la formation) 
Réactions affectives .15 -.12 .12 
Réactions d'utilité .37 .04 .27 .66** 
Apprentissages -.15 -.36 -.32 -.23 -.28 
* p < .05 ** P < .01. 
4.2.1.3 Contrôle de la variable du sexe 
En isolant notre troisième variable de contrôle, celle du sexe, nous obtenons 
pour les réactions ainsi que le niveau des apprentissages chez les participants des 
corrélations non significatives (p > .05). Les résultats sont présentés dans le tableau 
XIII. 
TABLEAU XIII: Résultats des corrélations partielles en contrôlant le sexe des 
~artici~ants 
Variable 1 2 3 
Leadership d'habilitation 1 
(après la formation) 
Réactions affectives .01 
Réactions d'utilité .25 .71 ** 
Apprentissages -.36 -.24 -.26 
* p < .05 ** P < .01. 
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Ensuite, en divisant notre variable dépendante en ses trois composantes, nous ne 
constatons aucune corrélation significative (p > .05) entre les réactions affectives et 
d'utilité et la variable dépendante. De plus, nous n'observons aucun lien significatif 
(p> .05) entre le niveau des apprentissages et les trois dimensions des comportements 
de leadership d'habilitation. Les résultats sont présentés dans le tableau XIV. 
TABLEAU XIV: Résultats des corrélations partielles en contrôlant le sexe des 
~artici~ants 
Variable 1 2 3 4 5 
Développement 1 
(après la formation) 
Délégation des responsabilités .69** 
(après la formation) 
Alignement d'une équipe performante .74** .73** 
(après la formation) 
Réactions affectives .13 -.15 .11 
Réactions d'utilité .38 .08 .31 .69** 
Apprentissages -.18 -.42 -.34 -.24 -.25 
* p < .05 ** P < .01. 
4.2.1.4 Contrôle de la variable du ratio d'encadrement 
Nous terminons ce chapitre en présentant les derniers résultats entre nos 
variables indépendantes et notre variable dépendante. Nous constatons qu'en isolant 
notre dernière variable de contrôle, le ratio d'encadrement, les réactions ainsi que le 
niveau des apprentissages chez les participants ne sont pas reliés de manière 
significatives avec les comportements de leadership d'habilitation (après la 
formation) (p > .05). Les résultats sont présentés dans le tableau XV. 
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TABLEAU XV: Résultats des corrélations partielles en contrôlant le ratio 
d'encadrement des ~artici~ants 
Variable 1 2 3 
Leadership d'habilitation 1 
(après la formation) 
Réactions affectives .11 
Réactions d'utilité .26 .67** 
Apprentissages -.28 -.27 -.30 
* p < .05 ** P < .01. 
En divisant la variable dépendante en ses trois dimensions, soient le développement, 
la délégation des responsabilités et l'alignement d'une équipe performante, nous 
n'observons aucun lien significatif (p > .05) avec les réactions affectives et d'utilité, 
ni avec le niveau des apprentissages. Les résultats sont présentés dans le tableau XVI. 
TABLEAU XVI: Résultats des corrélations partielles en contrôlant le ratio 
d'encadrement des ~artici~ants 
Variable 1 2 3 4 5 
Développement 1 
(après la formation) 
Délégation des responsabilités .76** 
(après la formation) 
Alignement d'une équipe performante .81 ** .73** 
(après la formation) 
Réactions affectives .11 -.03 .24 
Réactions d'utilité .35 .10 .34 .65** 
Apprentissages -.18 -.32 -.26 -.27 -.30 
* p < .05 ** P < .01. 
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4.3 L'analyse supplémentaire 
Dans cette section, nous approfondissons les détenninants intrinsèques et 
extrinsèques des participants pouvant faciliter ou empêcher l'utilisation des habiletés 
apprises et/ou des comportements, ceci dans le but d'évaluer le transfert et le 
maintien des apprentissages dans leur environnement de travail. 
En ce qui a trait au premier item de cette section: «Décrivez un comportement que 
vous avez modifié suite à la fonnation », les comportements mentionnés dans leurs 
réponses par les gestionnaires se divisent en huit catégories. Les résultats sont 
présentés au tableau XVII. 
Sur les huit comportements rapportés, celui qui revient le plus souvent et ce qui 
semble être priorisé ou retenu par les participants après la fonnation est « offrir plus 
d'autonomie et de responsabilités aux employés », provenant plus précisément de 
onze (11) gestionnaires sur les vingt-deux (22). À l'opposé, nous pouvons observer 
qu'un seul participant semble accorder une importance particulière à faire «plus de 
rencontres et/ou de suivis avec ses employés ». Finalement, les gestionnaires ayant 
exprimé l'avis que «peu de changement» c'est produit depuis la fonnation sont au 
nombre de trois (3). 
TABLEAU XVII: Comportements modifiés suite à la formation 
Comportement modifié 
Donner plus d'autonomie et de responsabilisation 
Définir plus clairement les objectifs et/ou les attentes 
Être plus attentif aux besoins et à l'écoute 
Exprimer sa confiance et donner plus d'encouragement 
Déléguer davantage 
Peu de changement 
Offrir plus de participation à la prise de décision 
Planifier plus de rencontres et/ou de suivis 
Fréquence 
11 
5 
5 
4 
4 
3 
2 
1 
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En ce qui a trait au deuxième item soit: «Nommez une action que vous avez mise en 
place depuis la formation pour jouer différemment votre rôle de gestionnaire », les 
actions retenues se divisent également en huit dimensions. Dans l'ensemble, nous 
constatons que les catégories de cette deuxième question sont pratiquement 
identiques à celles exposées pour la première question. Cependant, ce que nous 
. trouvons intéressant est que la fréquence associée aux catégories diffère. Les résultats 
sont présentés au tableau XVIII. 
Nous constatons que le niveau de réponses le plus élevé chez les participants se situe 
à «aucune action concrète» n'a été instaurée depuis la formation et ce, pour sept (7) 
d'entres eux. En deuxième position, cinq (5) gestionnaires sur vingt-deux (22) 
semblent accorder plus d'importance à «ne pas dire le comment» aux employés en 
leur laissant plus d'autonomie dans leur façon de faire. Nous observons cependant en 
dernière position, l'action de « donner plus de reconnaissance aux employés », 
valorisée par qu'un seul participant de l'étude. 
TABLEAU XVIII: Actions manifestées suite à la formation 
Action manifestée 
Aucune 
Ne pas dire le comment 
S'assurer de la compréhension des objectifs/donner des objectifs plus clairs 
Faire plus de rencontres et!ou de suivis 
Être plus présent! est plus à l'écoute 
Favoriser la communication 
Donner des tâches 
Donner plus de reconnaissance 
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Fréquence 
7 
5 
5 
4 
4 
3 
2 
1 
En ce qui a trait au troisième item: «Quelle affirmation décrit le mIeux votre 
expérience depuis que vous avez participé à la formation? a) J'ai appris de nouvelles 
choses, je les ai mis en pratique et j 'y ai pu constater des résultats satisfaisants. b) l'ai 
appris de nouvelles choses et j'ai essayé de les mettre en pratique, mais je n'ai pas pu 
constater de résultats satisfaisants jusqu'à présent. c) Malgré ce que j'ai pu apprendre, 
je n'ai pas encore réussi à le mettre en pratique dans mon travail. d) Je connaissais 
déjà cette façon de faire et je mettais déjà en pratique ce que la formation nous a 
enseigné. e) Je ne crois réellement pas pouvoir mettre en pratique ce que j'ai appris 
dans la formation. », nous constatons que l'expérience vécue dans ce programme de 
formation diffère selon les participants. Les résultats sont présentés au tableau XIX. 
La majorité des répondants, soient dix (10) d'entre eux, relatent «qu'ils ont appris de 
nouvelles choses, qu'ils les ont mis en pratique et qu'ils ont pu constater des résultats 
satisfaisants ». En second lieu, les participants stipulent «qu'ils connaissaient déjà 
cette façon de faire et qu'ils mettaient déjà en pratique ce que la formation a 
enseigné, totalisant six (6) réponses sur vingt-deux (22). Par contre, un (1) 
gestionnaire nous a formulé une réponse qui ne faisait pas parti des options: «Je 
connaissais cette façon de faire mais ne la mettais pas toujours en pratique ». 
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Finalement, aucun (0) participant ne mentionne le dernier choix de réponses offert 
soit: «Je ne crois réellement pas pouvoir mettre en pratique ce que j'ai appris dans la 
formation ». 
TABLEAU XIX: Affirmations décrivant le mieux l'expérience des participants 
suite à la formation . 
Réponse Fréquence 
J'ai appris de nouvelles choses, je les ai mis en pratique et j'y ai pu 10 
constater de résultats satisfaisants. 
Je connaissais déjà cette façon de faire et je mettais déjà en pratique ce que 6 
la formation nous a enseigné. 
J'ai appris de nouvelles choses et j'ai essayé de les mettre en pratique mais je 3 
n'ai pas pu constater de résultats satisfaisants jusqu'à présent. 
Malgré ce que j'ai pu apprendre, je n'ai pas encore réussi à le mettre en 2 
pratique dans mon travail. 
Je connaissais cette façon de faire mais ne la mettais pas toujours en 1 
pratique. 
Je ne crois réellement pas pouvoir mettre en pratique ce que j'ai appris dans 0 
la formation. 
En ce qui a trait à notre dernière question: «Quels obstacles vous empêchent de 
mettre en place votre rôle de gestionnaire? », six (6) catégories se sont dessinées à 
travers les différentes réponses transmises. Les résultats sont présentés au tableau 
xx. 
Le taux de fréquence le plus élevé, identifié auprès de huit (8) participants, indique 
qu'il ne semble pas y avoir d'obstacles majeurs pour pouvoir mettre en pratique le 
rôle de gestionnaire, tel qu'il est enseigné dans la formation. Toutefois, sept (7) 
participants sur vingt-deux (22), indiquent que le «temps» constitue un obstacle 
déterminant dans l'accomplissement du rôle de gestionnaire. Ensuite, nous trouvons à 
trois (3) reprises que l'obstacle majeur pour mettre en pratique les comportements de 
leadership d'habilitation est «le volet directif et imposant de l'entreprise et/ou de la 
culture organisationnelle ». Finalement, l'obstacle qui est ressorti le moins souvent, 
qu'à une seule (1) reprise, est «la surcharge de travail qui ne peut pas être 
déléguée ». 
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TABLEAU XX : Obstacles empêchant de mettre en place le rôle du gestionnaire 
Obstacle Fréquence 
Aucun 
Le temps 
Le volet directif et imposant/la culture organisationnelle 
L'implication! le manque de support des supérieurs hiérarchiques 
La communication 
La surcharge de travail qui ne peut être déléguée 
8 
7 
3 
2 
2 
1 
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CHAPrrRE 5 : DISCUSSION 
Dans ce chapitre, nous débutons par l'interprétation des résultats de notre 
étude en fonction de nos hypothèses de départ, tout en établissant des liens avec les 
études antérieures sur la formation en entreprise. Nous décrivons ensuite les limites 
de notre recherche, puis nous énumérons quelques suggestions de recherches futures 
qui, nous croyons, pourraient venir corroborer les résultats de notre étude. Nous 
terminons ce chapitre en dégageant les implications pratiques de notre recherche. 
5.1 Le rappel de l'objectif de ce mémoire 
L'objectif de ce mémoire est d'évaluer l'influence d'une formation interactive 
et multimédia sur les comportements de leadership d'habilitation en entreprise. Elle 
vise à démontrer l'intérêt de renforcer ce style de gestion par l'ensemble des 
gestionnaires. Plus précisément, l'objectif de cette étude est de vérifier l'effet des 
réactions des participants et de leur niveau d'apprentissage sur leurs comportements 
de leadership d'habilitation postérieurs à la formation suivie. Nos hypothèses de 
recherche consistent d'une part à évaluer le lien entre les réactions affectives à l'égard 
de la formation et leur perception de son utilité chez les participants et le transfert des 
comportements appris au travail (Hypothèse 1), et, d'autre part, à évaluer le lien entre 
la rétention des apprentissages par les participants et leur transfert des comportements 
appris dans leur milieu de travail (Hypothèse 2). 
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5.2 La discussion des résultats de la recherche 
Cette section présente nos commentaires sur les résultats obtenus. Nous les 
interprétons en les comparant à ceux de recherches antérieures. En premier lieu, nous 
exposons les résultats clés résultant de notre analyse préliminaire. En deuxième lieu, 
nous soulignons les résultats que nous dégageons de certaines corrélations partielles, 
qui corroborent ou non nos hypothèses de recherche. Finalement, nous présentons les 
résultats qui découlent de l'analyse supplémentaire réalisée. 
5.2.1 Discussion des résultats relatifs à l'analyse préliminaire 
Nos premières analyses, soient les analyses de fidélité, permettent de constater 
une cohérence interne, dans l'ensemble satisfaisante, de nos variables relatives à 
l'influence que génère le programme de formation, objet de la présente recherche, à 
l'exception de celle correspondant aux apprentissages. Cette différence peut 
s'expliquer par le fait que nous avons construit de toute pièce le questionnaire 
évaluant cette variable sur la base du contenu de la formation. La formation n'ayant 
jamais été évaluée auparavant, nous avons dû élaborer notre propre instrument de 
mesure, en y insérant les éléments que nous estimions les plus représentatifs de ce 
que nous voulions mesurer. Aussi, cette différentiation pourrait provenir du fait que 
les questions posées et évaluées par les chercheurs reposaient exclusivement sur des 
questions ouvertes. Cette caractéristique amène inévitablement une certaine 
subjectivité lors de la correction et ne peut d'emblée permettre de dégager une 
correction sans biais. Cette méthode laisse place à l'interprétation du correcteur et 
peut influencer les résultats. Pour éviter ce type de biais, les auteurs dans ce domaine 
mentionnent l'importance d'utiliser le plus souvent possible des outils d'évaluation 
quantitatifs qui limitent au minimum les interprétations subjectives du correcteur 
(Kirkpatrick, 1979; Goldstein, 1986). C'est ce que nous avons fait pour les autres 
mesures et c'est ce qui explique sans doute que notre analyse de fidélité est dans 
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l'ensemble représentative. Ainsi, la faible valeur alpha relative au mveau 
d'apprentissage s'explique principalement par l'importance de la subjectivité dans la 
compréhension des questions ouvertes posées aux participants et dans la correction 
des questionnaires. 
L'analyse descriptive de notre étude, quant à elle, montre que les réactions, tant 
affectives que relatives à l'utilité, après la formation, ont été perçues de manière 
« assez satisfaisantes» par la majorité des participants, avec respectivement à 3,56 et 
3,31 sur une échelle de 4. Selon la logique de certains auteurs, les participants 
devraient avoir plus de facilité à retenir après la formation, les notions enseignées et 
par conséquent, ceci devrait faciliter le transfert des apprentissages lors du retour au 
travail (Axtell et al., 1997; Bandura, 1986; Baumgarte1 et al., 1984; Blanchard et 
Thacker, 2004; Mathieu et al., 1992; Morgan et Casper, 2000; Tan et al., 2003; 
Tracey et al., 2001; Warr et al., 1999). 
Effectivement, si nous nous fions à cette première analyse, les résultats de notre 
recherche relatifs aux apprentissages montrent que la majorité des participants, soit 
81 % d'entre eux, les ont bien intégrés. Dans cette optique, il y a également de fortes 
chances que les participants aient appliqué les connaissances acquises à leur retour au 
travail (Alliger et al. 1997; Clement, 1982; Kirkpatrick, 1979; Werner et Simon, 
1997). 
Les résultats relatifs aux comportements de leadership d'habilitation manifestés en 
milieu de travail avant et après la formation se sont améliorés. Cette observation 
indique que les participants ont appliqué davantage les comportements de leadership 
d'habilitation appris dans la formation lorsqu'ils sont retournés en milieu de travail 
que ceux qu'ils manifestaient avant celle-ci. Par l'analyse et la comparaison des 
moyennes, en utilisant le « test t » comme mesure statistique, nous constatons que la 
manifestation des comportements de leadership d'habilitation s'est accrue de manière 
très significative (p < .01), en observant le score global de cette variable, mais aussi 
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malS aUSSI selon les composantes de celle-ci, soient les comportements des 
participants en matière de développement, de délégation de responsabilités et 
d'alignement d'une équipe performante. Ces résultats indiquent que les participants 
qui manifestaient déjà les comportements de leadership d'habilitation avant la 
formation les accentuent au travail après avoir suivi la formation. Il semble donc y 
avoir eu un gain notable quant à l'adhésion à ce style de gestion. 
L'analyse préliminaire semble démontrer l'influence de la formation, c'est-à-dire 
qu'elle sensibiliserait les gestionnaires à l'intérêt d'implanter diverses pratiques de 
gestion favorisant la responsabilisation des employés. Elle indique que la formation a 
été appréciée par la grande majorité des participants, que les apprentissages ont été 
bien assimilés et qu'il y a eu une amélioration significative dans la manifestation des 
comportements en milieu de travail suite à la formation. Cet indice nous incite à 
croire que ces réactions positives et le niveau des apprentissages ont un impact tout 
aussi positif sur le transfert des acquis par les participants (Alliger et al., 1997; Axtell 
et al., 1997; Clement, 1982; Blanchard et Thacker, 2004; Kirkpatrick, 1979; Mathieu 
et al., 1992; Morgan et Casper, 2000; Tan et al., 2003; Tracey et al., 2001; Warr et al., 
1999; Werner et Simon, 1997). 
Lorsque nous exammons attentivement notre analyse corrélationnelle, nous 
observons des résultats différents, mais tout aussi intéressants. Premièrement, nous 
constatons l'existence d'un lien significatif entre les réactions affectives et celles 
relatives à 1'utilité de la formation (p < .01). L'étude de Alliger et al. (1997) est 
également parvenue à la même conclusion. Cette tendance indique qu'il y a de fortes 
chances que, lorsqu'un participant apprécie de manière générale la formation qu'il a 
reçue, il la trouve également utile et pertinente, et vice-versa. Par contre, de toutes les 
variables à l'étude, seules les réactions affectives obtiennent une relation significative 
avec les réactions relatives à 1'utilité. 
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De plus, nous observons que les résultats sur le niveau des apprentissages ont une 
corrélation non significative (p > .05) avec les réactions des participants (affectives et 
d'utilité) ainsi qu'avec les comportements de leadership d'habilitation (après la 
formation). Ces résultats semblent contredire les écrits de Kirkpatrick (1979) et 
d'Alliger et al. (1997) qui tendent à montrer que plus les réactions sont positives, plus 
la rétention des apprentissages est élevée et plus probable est le transfert des 
comportements en milieu de travail. 
5.2.2 Relation entre les réactions des participants et la 
manifestation des comportements de leadership 
d'habilitation après la formation 
Notre première hypothèse est que deux types de réactions, soient les réactions 
affectives et la perception de l'utilité de la formation, sont susceptibles d'influencer 
positivement la manifestation des comportements appris dans la formation. 
5.2.2.1 Réactions affectives et comportements de 
leadership d'habilitation 
Par la première sous-hypothèse nous supposons que plus les réactions 
affectives des participants sont positives à l'égard de la formation, plus ceux-ci sont 
susceptibles de manifester les comportements enseignés lors de leur retour au travail. 
Toutefois, nos résultats ne corroborent pas cette hypothèse 
Effectivement, en contrôlant l'âge, le sexe, le ratio d'encadrement et les 
comportements de leadership d'habilitation (avant la formation), nos résultats de 
recherche ne montrent aucune corrélation significative (p > .05) avec les 
comportements de leadership d'habilitation après la formation. Pourtant, selon les 
recherches antérieures, une relation significative existerait entre les réactions 
affectives et le transfert des comportements (Mathieu et al., 1992; Saks et Belcourt, 
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2006; Tan et al., 2003). Par contre, les conclusions de deux méta analyses (Alliger et 
al., 1997; Colquitt et al., 2000) semblent démontrer que les réactions dites affectives 
ne peuvent permettre de prédire le succès dans le transfert des comportements et, par 
conséquent, viennent soutenir les résultats de notre recherche. 
Ces résultats peuvent être expliqués par le fait que l'évaluation portant sur les 
réactions affectives donne uniquement le niveau général d'appréciation du 
participant. Ces réactions mesurent principalement la méthode de formation utilisée, 
telle la qualité de la présentation, la qualité des équipements, la quantité d'exemples 
exposés pour comprendre l'information et la qualité du formateur (sa maîtrise du 
sujet, le climat d'échanges favorisé, etc.), des éléments qui n'ont rien à voir avec la 
pertinence ou l'intérêt du participant à vouloir apprendre de nouvelles connaissances. 
La mesure des réactions affectives n'aide simplement pas à expliquer le réel intérêt 
des participants à vouloir manifester les comportements appris. Cependant, malgré 
ces résultats, nous croyons tout de même qu'il est utile de conserver ce critère, 
puisque ce type de réactions permet de confirmer ou non si la méthode 
d'apprentissage utilisée a permis de soutenir l'attention du participant (Alvarez et al., 
2004). Cet aspect est un point très important à considérer puisque, sachant que même 
si l'information contenue dans la formation est pertinente aux yeux du participant, si 
la méthode andragogique utilisée ne vient pas stimuler visuellement ou cognitivement 
le participant, son attention ne pourra être maintenue tout au long la formation, ce qui 
viendra affecter son acquisition des apprentissages (Blanchard et Thacker, 2004; 
Mathieu et al., 1992). La théorie de Kolb (1981) vient appuyer ces affirmations, en 
établissant que plus l'apprenant tend à vivre une expérience active pendant la 
formation, c'est-à-dire que plus il est à l'écoute, ouvert à de nouveaux apprentissages, 
en mesure de faire des liens avec ce qu'il voit et plus il est capable d'échanger sur les 
nouvelles façons de faire et d'agir ou d'expérimenter concrètement ce qu'il apprend, 
plus il sera en mesure de retenir les nouvelles connaissances et pourra les transférer 
dans l'application de ses tâches quotidiennes. La formation analysée par ses 
caractéristiques multimédiaslinteractives, voulait procurer cet avantage aux 
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participants en étant stimulante donc en cherchant à maintenir l'attention, en plaçant 
continuellement les apprenants dans des mises en situation et dans des modes de 
réflexion et d'échange, en recréant le plus justement possible la réalité de leur 
environnement de travail et en leur permettant de faire face à des problématiques 
vécues au quotidien. 
En reprenant chacune des dimensions de notre variable dépendante, nous observons 
que les réactions affectives et le développement ne montrent aucune relation 
significative (p > .05). La mesure des réactions affectives ne semble pas prédire les 
comportements du gestionnaire en matière de« coaching ». Les résultats de notre 
recherche montrent que même si les participants trouvent la formation satisfaisante de 
manière générale, ils n'ont pas tendance à manifester les comportements qui 
consistent à donner à leurs subordonnés du feedback constructif et régulier sur leur 
rendement, à donner davantage de responsabilités aux membres de leurs équipes, à 
partager leur expertise et leur compétence et à tirer le meilleur de chacun. Par ailleurs, 
nos résultats indiquent que plus les gestionnaires se révèlent motivés à suivre la 
formation, plus ils auront tendance à manifester des comportements qui encouragent 
leur équipe. 
Si nous examinons les relations entre les réactions affectives et la manifestation des 
comportements se rapportant à la délégation de responsabilités, nous observons 
également un lien non significatif (p > .05). Cette constatation révèle que même si les 
participants disent avoir apprécié la formation, ils n'ont pas tendance à manifester des 
comportements consistant à définir clairement les objectifs à atteindre, à donner un 
certain pouvoir décisionnel aux employés sans spécifier comment y arriver, à leur 
transférer toute l'information nécessaire pour exécuter leurs tâches, à partager avec 
eux la responsabilité et le crédit au-delà de la tâche, à exprimer leur confiance à leurs 
subordonnés et finalement à les laisser aller jusqu'au bout du travail dont ils ont la 
responsabilité. Ce constat montre que, même s'ils ont trouvé la formation agréable et 
intéressante, ils n'arrivent pas à modifier les comportements mentionnés plus hauts et 
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à donner une plus grande part de responsabilité à leur équipe. Ce résultat peut 
s'expliquer par le fait que les gestionnaires semblent peut-être vouloir conserver un 
certain contrôle des décisions, ce qui est peut-être dû aussi à un manque de confiance 
en la capacité d'auto gestion des membres de leurs équipes eUou à une crainte de 
blâmes ou de sanctions de la part de la direction si leur équipe ne réalise pas les 
objectifs fixés. 
Enfin, concernant l'alignement d'une équipe perfonnante, nos résultats ne montrent 
pas de relation significative avec les réactions affectives. Même si les participants 
semblent avoir apprécié la fonnation dans l'ensemble, ils ne semblent pas enclins à 
transférer des comportements consistant à s'assurer que la raison d'être de l'équipe 
est bien comprise par ses membres, à guider l'établissement d'objectifs d'équipe 
spécifiques, à encourager le dialogue entre les membres de celle-ci, à lui donner le 
crédit pour les succès atteints et à encourager la participation et l'implication des 
membres en étant ouverts à leurs suggestions au travail. Même si les gestionnaires 
souhaitent que leur équipe perfonne et vive des succès, ils ne semblent pas percevoir 
totalement l'avantage de favoriser l'implication et le dialogue entre ses membres. 
Notre analyse montre que de la fonnation ne semble pas être parvenue à inciter les 
participants à reproduire ce type de comportements dans leur travail. 
5.2.2.2 Réactions relatives à l'utilité de la formation 
et les comportements de leadership d'habilitation 
Notre deuxième sous hypothèse était que plus les réactions relatives à l'utilité 
de la fonnation seraient positives chez les participants, plus les comportements de 
leadership d'habilitation devraient se manifester par la suite au travail. Après analyse, 
nous ne pouvons cependant que vérifier partiellement cette hypothèse. 
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En effet, en contrôlant 1'âge, le sexe et le ratio d'encadrement dans 1'ensemble des 
résultats, nous n'obtenons que des relations non significatives Cp > .05) avec les 
réactions relatives à 1'utilité de la formation. Toutefois, en contrôlant la variable des 
comportements de leadership d'habilitation (avant la formation), les résultats nous 
montrent clairement une corrélation significative Cp < .05) entre les réactions relatives 
à l'utilité et les comportements de leadership (après la formation). Cette observation 
nous laisse entrevoir que lorsque les participants perçoivent 1'utilité de suivre la 
formation, ils ont tendance à transférer les comportements appris durant celle-ci dans 
leur travail. Par conséquent, cette mesure permet de mieux cerner leur intérêt quant à 
l'application des comportements enseignés. 
La littérature scientifique abonde dans le même sens que nos résultats (Alliger et al., 
1997; Blanchard et Thacker, 2004; Colquitt et al., 2000; Mathieu et al., 1992; Tan et 
al., 2003). C'est-à-dire que, de manière générale, plus les participants perçoivent que 
la formation leur sera utile, plus leur niveau de motivation à apprendre et modifier 
leur comportement est élevé (Alliger et al., 1997; Colquitt et al., 2000). Par 
conséquent, ils sont susceptibles de mieux retenir l'information et de transférer les 
notions apprises dans leur travail de tous les jours (Blanchard et Thacker, 2004; Clark 
et al., 1993; Mathieu et al., 1992). En outre, plus le participant estime que la 
formation lui apporte des connaissances et des habiletés facilitant l'exécution de ses 
tâches ou selon ses ambitions professionnelles, plus il transfère ses apprentissages 
dans le cadre de son travail (Axtell et al., 1997; Baumgartel et al., 1984). 
Lorsque nous contrôlons chacune des trois dimensions des comportements de 
leadership d'habilitation (avant la formation), soit le développement, la délégation 
des responsabilités et l'alignement d'une équipe performante, les analyses de 
corrélation partielle nous montrent que la perception de l'utilité obtient également des 
liens positifs. Ces résultats sont très intéressants puisque, malgré la présence d'un 
échantillon restreint, cette variable indépendante montre l'existence de liens 
significatifs Cp < .05) avec les comportements de leadership d'habilitation (après la 
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formation). Par conséquent, les résultats indiquent que les participants ayant trouvé la 
formation utile et pertinente pour l'accomplissement de leurs tâches quotidiennes 
et/ou pour leurs objectifs de carrière ont de meilleures chances de manifester par la 
suite les comportements de leadership d'habilitation appris dans la formation. Ce 
résultat reprend sans aucun doute le concept d' « attention », dont le participant a 
besoin pour intégrer les apprentissages d'une formation. Plus la formation est jugée 
utile, plus l'attention des participants sera soutenue et plus probable sera leur 
motivation à modifier certains comportements lors de leur retour au travail 
(Blanchard et Thacker, 2004; Mathieu et al., 1992). 
Les résultats indiquent que les gestionnaires qui ont éprouvé un plus grand intérêt à 
apprendre de nouvelles connaissances, soit par la dimension relative au 
développement, ont tendance à manifester plus souvent des comportements consistant 
à donner à leurs subordonnés un feedback constructif et régulier sur leur rendement, à 
leur confier davantage de responsabilités, à partager avec eux leur expertise et leurs 
compétences et à tirer le meilleur de chacun. Dans la même optique que les résultats 
relatifs aux réactions affectives, la perception de l'utilité semble avoir un plus grand 
pouvoir d'influence sur la manifestation des comportements d'habilitation en milieu 
de travail, parce que les participants témoignent alors d'un plus grand intérêt et d'une 
plus grande ouverture à apprendre de nouvelles connaissances, ce qui accroît 
conséquemment leur motivation à vouloir améliorer l'efficience de leur équipe en 
offrant à ses membres du feedback positif régulier et en tirant le meilleur de chacun. 
Le gestionnaire réalise qu'en jouant le rôle d'un coach, il accroît les compétences de 
son équipe et favorise ainsi l'autonomie et l'indépendance de ses membres (Arnold et 
al., 2000; Conger, 1989). 
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Par contre, pour ce qui est de la dimension de la délégation des responsabilités, les 
résultats ne montrent aucune relation significative (p > .05) avec les réactions de 
perception de l'utilité. Même s'ils ont trouvé que la fonnation leur serait utile dans 
leur poste, ils n'ont pas tendance à définir clairement les objectifs à atteindre, à 
donner un certain pouvoir décisionnel aux employés sans nécessairement leur 
spécifier comment y arriver, à transférer toute l'infonnation nécessaire pour exécuter 
les tâches, à partager la responsabilité et le crédit au-delà de la tâche, à exprimer leur 
confiance à leurs subordonnés et à les laisser aller jusqu'au bout du travail dont ils 
ont la responsabilité. Ce résultat pourrait s'expliquer en partie par le fait que, malgré 
l'objectif des gestionnaires de rendre leur équipe plus perfonnante, étant les 
principaux responsables de l'atteinte des objectifs fixés, c'est eux qui seront blâmés 
s'ils n'y parviennent pas. 
Finalement, les résultats de la dernière dimension du leadership d'habilitation, soit 
l'alignement stratégique d'une équipe perfonnante, montrent que les réactions de 
perception d'utilité ont dans l'ensemble une relation significative (p < .05) avec cette 
variable. Cette tendance révèle que plus les gestionnaires perçoivent que la fonnation 
leur a été utile dans l'accomplissement de leurs tâches quotidiennes ou le sera 
ultérieurement, plus ils sont susceptibles de s'assurer que la raison d'être de l'équipe 
est bien comprise par les membres, de définir des objectifs d'équipe spécifiques, d' 
encourager le dialogue entre ses membres, de donner le crédit à son équipe pour les 
succès obtenus et d'encourager la participation et l'implication des membres dans les 
travaux de l'équipe en étant ouverts à leurs suggestions. Ces résultats peuvent 
s'interpréter par le fait que les gestionnaires n'avaient peut-être pas bien compris le 
rôle qu'ils devaient jouer à titre de leaders de leurs équipes et partageaient peu 
l'infonnation par manque de temps (Arnold et al., 2000). Une autre explication 
pourrait être que les gestionnaires sont parfois mal infonnés des objectifs de leur 
organisation et de ceux fixés pour leur équipe. La haute direction ne prend peut-être 
pas le temps ou les moyens pour communiquer clairement ses attentes, ce qui entraîne 
un manque de compréhension et de vision à l'égard des objectifs fixés. Peut-être que 
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les différents paliers hiérarchiques n'ont pas de contacts assez directs et réguliers 
entre eux pour pouvoir communiquer l'information et l'encouragement utiles ou que 
les moyens de communication utilisés pour divulguer l'information ne sont pas 
adaptés aux besoins de l'équipe (Ugboro et Obeng, 2000). 
5.2.3 Relation entre les apprentissages des participants et 
la manifestation des comportements de leadership 
d'habilitation 
Notre troisième hypothèse stipule que plus le niveau des apprentissages est 
élevé, plus les participants transfèrent facilement en milieu de travail les 
comportements appris durant la formation. En effet, il semble logique que plus les 
participants intègrent les notions présentées durant la formation, plus ils se 
rappelleront ce qu'ils doivent modifier dans leurs comportements et plus ils les 
transfèreront lorsqu'ils retourneront au travail (Alliger et al., 1997; Wamer et Simon, 
1997). Le niveau des apprentissages fait référence à la rétention des connaissances 
enseignées dans le cadre d'un programme de formation. 
Les résultats obtenus ne vont toutefois pas dans le sens de cette hypothèse. Que ce 
soit en prenant uniquement le score global des comportements de leadership 
d'habilitation après la formation ou en tenant compte des trois dimensions du 
développement, de la délégation des responsabilités et de l'alignement d'une équipe 
performante, nous retrouvons exclusivement des corrélations non significatives 
(p > .05) avec le niveau des apprentissages. Ces résultats ne sont pas cohérents avec 
les travaux de recherche antérieurs. Selon la méta analyse de Alliger et al. (1997), les 
résultats de leur recherche révèlent plutôt l'existence d'une corrélation positive et 
significative entre ces deux variables. Bien que peu d'études font état de ce type de 
relation, la majorité des recherches dans ce domaine est arrivée aux mêmes 
conclusions que les nôtres (Clement, 1982; Mathieu et al. 1992; Morgan et Casper, 
2000; Tracey et al., 2001; Warr et al., 1999; Werner et Simon, 1997). Nos résultats de 
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recherche indiquent plutôt que même si les gestionnaires retiennent les notions 
enseignées dans la formation, ils n'ont pas nécessairement tendance à les mettre en 
pratique au retour dans leur environnement de travail. De plus, nos résultats 
corroborent en partie ceux de Colquitt et al. (2000). Ces auteurs n'ont trouvé aucun 
lien entre les connaissances acquises et le transfert de ces connaissances. 
Cette tendance peut s'expliquer probablement par le fait que notre échantillon est 
restreint et par le fait que notre questionnaire porte uniquement sur l'aspect théorique 
des connaissances, comme la réussite de l'examen par un participant révèle sa 
maîtrise des notions enseignées, mais non sa capacité de l'appliquer en situation 
réelle. Les questions sont orientées principalement sur la connaissance de l'objectif 
général de la formation, sur les facteurs de réussite et de croissance de l'entreprise ou 
sur les attentes des employés face à leur rôle, et non sur des mises en situations 
concrètes dans lesquelles les participants auraient pu expliquer comment ils comptent 
les mettre en pratique. Nos résultats s'expliquent par le fait que l'évaluation des 
apprentissages n'a peut-être pas reflété tout à fait la réalité d'ensemble de la 
formation, ou simplement que la formation en elle-même n'a pas porté suffisamment 
d'attention à l'application du savoir, ce qui viendrait expliquer l'absence de relations 
entre nos deux variables. Ces conclusions nous amènent à repenser la façon de 
mesurer les apprentissages enseignés dans la formation, puisque la mesure du 
« savoir» ne semble pas permettre de prédire le transfert des apprentissages des 
participants. Nos résultats indiquent que la majorité des participants ont bien réussi 
l'examen écrit, mais ne semblent pas avoir traduit ou reproduit concrètement ce qu'ils 
ont appris. Il serait peut-être intéressant de s'attarder à l'évaluation du «savoir être» 
des individus à l'aide de simulations ou de mises en situations réelles pour examiner 
l'habileté de ceux-ci à appliquer les notions enseignées. Un des moyens pour 
optimiser cette mesure serait de mettre l'accent sur les questions portant sur des 
mises en situations qui révèlent l'objectif même de la formation, au lieu de s'en tenir 
à l'aspect théorique de celle-ci. 
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Par ailleurs, notre revue de la littérature nous indique qu'il existe une multitude de 
facteurs pouvant influencer la rétention des apprentissages et limiter leur transfert, ce 
qui peut aussi expliquer nos résultats (Clark et al., 1993; Haccoun et al. 1997; 
Mathieu et al., 1992; Saks et Be1court, 2006; Tracey et al., 2001). Ces recherches 
démontrent que les caractéristiques intrinsèques d'un individu, telles que son 
sentiment d' « efficacité personnelle », une notion se référant à la croyance d'un 
individu de pouvoir réussir ce qu'il a appris, ou son « contrôle perçu », se définissant 
comme étant la capacité perçue d'un individu à contrôler les comportements initiés 
dans la formation, peuvent venir affecter l'acquisition des apprentissages durant la 
formation, et par conséquent, le transfert des comportements (Alliger et al., 1997; 
Kirkpatrick, 1979). 
Nos résultats démontrent que ce n'est pas parce que les participants retiennent les 
connaissances transmises pendant la formation qu'ils agiront selon ces mêmes façons 
de faire sur le terrain. Une des raisons pourrait être qu'ils ne savent pas comment s'y 
prendre pour appliquer les connaissances acquises et agir en situations concrètes. Une 
autre explication pourrait résider dans le fait que l'application des connaissances 
acquises n'est peut-être pas devenue encore un réflexe dans leurs pratiques de 
gestion, dû aux différentes contraintes tel le temps, vécues en milieu de travail. Nous 
croyons que la personnalité d'un participant, un facteur intrinsèque, peut décidément 
influencer la façon et/ou la capacité d'agir selon les circonstances (Colquitt et al., 
2000; Haccoun et al., 1997; Saks et Be1court, 2006; Tracey et al., 2001). Prenons 
l'exemple d'une personne qui n'a pas l'habitude d'écouter ses collègues et qui n'est 
pas ouvert aux suggestions des autres tout simplement parce qu'il a toujours 
fonctionné et eu du succès de cette façon. Lorsqu'il tentera de transférer les notions 
apprises dans la formation, qui peuvent être à l'opposé de ce qu'il est habitué de faire 
et d'être, il aura probablement beaucoup de difficulté, car il agira inconsciemment 
selon ses anciennes prédispositions. De ce fait, même si une personne connaît sa 
matière ou son champ d'expertise, il ne sera peut-être pas l'aise de les communiquer 
aux autres et ne parviendra pas à mettre en pratique ses acquis de formation. 
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Certaines caractéristiques extrinsèques viendraient également influencer le transfert 
des apprentissages chez les participants. L'étude de Baumgartel et al. (1984) révèle 
qu'un climat organisationnel favorable, c'est-à-dire établissant un environnement de 
soutien adéquat aux participants, les amènera à appliquer davantage les nouvelles 
connaissances au quotidien au retour dans leur environnement de travail. Plusieurs 
autres recherches sur cette question révèlent que certains facteurs, tels le climat de 
travail, le soutien des supérieurs, le suivi et la possibilité d'appliquer régulièrement 
les comportements appris, influencent fortement la manifestation des acquis chez les 
participants (Arthur et al., 2003; Baldwin et Ford, 1988, Colquitt et al., 2000; Clark et 
al., 1993; Salas et al., 2001). 
Une autre explication de nos résultats est que la possibilité de manifester les 
connaissances acquises dans son milieu de travail ne serait pas optimale. Les 
gestionnaires d'une entreprise n'ont peut-être pas tout le support escompté pour 
pouvoir les appliquer. Il y a peut-être aussi un manque de suivi après la formation. 
Le suivi devrait être un élément essentiel dans tous les programmes de formation afin 
d'en tirer les meilleurs résultats (Archambault, 1997). Par conséquent, si les 
gestionnaires participants ne perçoivent pas l'implication de la haute direction à agir 
dans le même sens qu'eux en leur montrant l'exemple, ils ne verront pas l'importance 
de mettre en pratique les acquis et/ou ne seront pas motivés à changer leur façon de 
faire et à appliquer par la suite dans leur équipe, les nouveaux comportements 
(Archambault, 1997; Arnold et al., 2000). 
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5.2.4 Discussion des résultats relatifs à l'analyse supplémentaire 
Cette section a pour but d'approfondir et d'interpréter plus en détail les 
résultats concernant la relation entre nos variables. Nous allons aborder les principaux 
comportements vécus, les actions posées et les obstacles rencontrés par les 
participants à leur retour au travail. Ce suivi nous permet d'observer la mise en 
application des connaissances acquises. 
5.2.4.1 Comportements modifiés après la formation 
Premièrement, nous avons cherché à connaître les comportements modifiés 
par les participants après la formation. Selon nos résultats, le comportement le plus 
généralement observé est l'attribution de plus d'autonomie et de responsabilités aux 
équipes. Cette pratique représente un style de gestion qui incite les subordonnés à se 
tenir responsables de la qualité, des performances et des résultats de leur travail 
(Konczak et al., 2000), contrairement à une attitude plus autoritaire qui laisserait peu 
de place à l'initiative (Arnold et al., 2000). 
Le deuxième comportement qui semble avoir été le plus modifié est la définition plus 
claire des objectifs d'équipe et des attentes de l'organisation, et l'écoute plus attentive 
des besoins des employés. En valorisant davantage la communication, en informant 
les subalternes des obj ectifs de l'organisation et de l'équipe, les gestionnaires 
augmentent le sentiment d'habilitation chez les employés (Conger et Kanungo, 1988). 
Lorsqu'il y a un manque d'information, cela crée plus souvent qu'autrement de la 
crainte, de l'incertitude, de la méfiance et un manque de motivation chez les 
employés face à leur tâche, car ils n'ont pas une compréhension optimale de ce qu'on 
attend d'eux, puisqu'on n'est pas à l'écoute de leurs besoins (Conger et Kanungo, 
1988; Spreitzer, 1996). Enfin, pour éviter la démotivation, la communication permet à 
l'équipe de savoir ce qui se passe, d'échanger sur les façons de faire, de se développer 
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et de sentir que chaque membre contribue au succès de l'équipe et de l'organisation 
(Thomas et Velthouse, 1990). 
Un autre comportement modifié mentionné par les gestionnaires est d'exprimer 
davantage leur confiance et de donner plus d'encouragement à leur équipe. Plusieurs 
auteurs s'entendent pour dire qu'il est essentiel de travailler sur la confiance et la 
reconnaissance de l'équipe pour en tirer le maximum et pour contribuer à 
l'épanouissement de chacun (Bowen et Lawler, 1992; Burkes, 1986). 
Les résultats montrent également que les gestionnaires souhaitent déléguer davantage 
certaines tâches et offrir aux employés plus de participation à la prise des décisions. 
Ces comportements sont connus pour augmenter la motivation chez les individus 
(Burke, 1986). En effet, selon Speitzer (1996), un climat participatif crée chez les 
employés un sentiment de compétence et ils se perçoivent comme un atout important 
au sein de l'entreprise. 
Finalement, près de 10% des participants ont affirmé n'avoir adopté aucun nouveau 
comportement en lien avec la formation. Ce dernier résultat ne signifie pas que les 
gestionnaires n'appliquent pas ce qu'ils ont appris, mais indique peut-être qu'ils 
appliquaient déjà en grande partie (avant la formation) les comportements souhaités. 
5.2.4.2 Actions manifestées après la formation 
En ce qui a trait maintenant aux actions manifestées après la formation, nous 
retrouvons sensiblement les mêmes dimensions que dans ceux des comportements. 
Le résultat ayant obtenu le taux de réponses le plus élevé, est celui d' « aucune action» 
manifestée depuis le retour au travail. Près du tiers des participants mentionnent 
qu'ils n'ont réalisé aucune action spécifique pour s'aligner davantage avec les 
objectifs de la formation et indirectement avec celle de l'organisation. Ce n'est peut-
être que parce que la majorité des gestionnaires entreprenait déjà plusieurs actions 
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souhaitées avant même d'avoir suivi la formation. Une autre explication peut être que 
les gestionnaires participants ne savent pas comment s'y prendre pour concrétiser 
l'aspect théorique de la formation. Ils reprennent pratiquement mot pour mot les 
termes utilisés dans la formation sans expliquer de manière concrète (actions) 
comment mettre en place au quotidien les acquis dans leur travail. Changer des 
comportements est un long processus influencé par plusieurs facteurs (Colquitt et al., 
2000; Saks et Be1court, 2006). Par conséquent, pour que tous les participants 
parviennent à modifier les actions souhaitées et qu'elles deviennent des réflexes au 
quotidien, il est important de planifier des rencontres de suivi auprès ce ceux-ci afin 
de connaître leurs réelles préoccupations dans l'application concrète de leurs 
connaissances acquises lors de la formation (Archambault, 1997). 
Les deux actions les plus manifestées sont de « ne pas dire le comment» aux 
subalternes, mais de s'assurer que les objectifs soient clairs et compréhensifs pour 
toute l'équipe. Ces résultats viennent concrétiser l'objectif de responsabiliser les 
employés et de leur accorder un niveau d'autonomie maximal pour que ceux-ci soient 
les plus indépendants possible dans l'accomplissement de leur travail (Manz et Sims, 
1986; Pearce et al., 2004). En effet, l'objectif principal de ces deux pratiques est 
d'offrir une meilleure compréhension des objectifs à réaliser. Les employés peuvent 
mieux établir leurs propres objectifs et améliorer leur efficacité, connaissant 
probablement mieux que personne ce qu'ils font et ce qu'ils doivent faire pour 
améliorer leur travail. 
5.2.4.3 Expérience des participants depuis la formation 
Le troisième volet de notre analyse cherche à comprendre l'affirmation qui 
traduit le mieux l'expérience des participants depuis la formation. Presque la moitié 
des gestionnaires ayant participé à l'étude affirment avoir appris de nouvelles choses, 
les avoir mises en pratique et avoir constaté des améliorations satisfaisantes. Ce 
résultat montre que l'objectif principal de la formation a été atteint, soit celui 
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d'assurer l'intégration et la manifestation des connaissances (Ford et Baldwin, 1988). 
Il sera toutefois nécessaire d'évaluer le maintien de celles-ci à travers le temps. 
Par ailleurs, le quart des gestionnaires affirment qu'ils connaissaient déjà cette façon 
de faire et la mettaient déjà en pratique. Ce résultat indique qu'une bonne partie des 
gestionnaires manifestait déjà des comportements de leadership d'habilitation au 
travail. De plus, aucun participant n'a indiqué qu'il ne pourrait pas mettre en pratique 
ce qu'il a appris. Cette dernière affirmation soulève la question de la motivation des 
participants à adhérer à ce style de gestion. En se basant sur ces résultats, les trois 
quarts des gestionnaires confirment qu'ils mettent présentement ou souhaitent mettre 
cette nouvelle façon de faire en pratique et en n'y voyant aucune contrainte majeure à 
le faire, ce qui laisse entrevoir sans aucun doute un climat plutôt favorable aux 
transferts des comportements (Saks et Belcourt, 2006). 
Finalement, pour l'autre quart des participants, les réponses indiquent qu'ils ont 
appris de nouvelles choses, mais qu'ils n'ont pas encore constaté de résultats 
satisfaisants jusqu'à présent ou qu'ils n'ont simplement pas réussi encore à les mettre 
en pratique. Le processus de changement est aussi long à réaliser pour les employés. 
Le manque de suivi est peut-être un autre facteur qui contribue au maintien des 
comportements. Sans cette étape et en raison de l'influence de divers facteurs, il 
devient difficile de connaître ce qui empêche les participants à appliquer ce qu'ils ont 
appris (Colquitt et al., 2000; Saks et Belcourt, 2006). Par ailleurs, ces résultats 
viennent introduire le prochain volet, soit les obstacles perçus, qui viennent 
probablement expliquer davantage les raisons qui semblent empêcher l'application de 
ces comportements au travail. 
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5.2.4.4 Obstacles vécus depuis la formation 
Au total, cinq obstacles au transfert des comportements sont ressortis de notre 
analyse: le manque de temps, les pratiques directives dans l'entreprise, le manque de 
soutien de la part de la haute direction, des lacunes dans la communication et la 
surcharge de travail qui ne peut être déléguée. Toutefois, un peu plus du tiers des 
participants ne perçoivent aucun obstacle pouvant nuire à l'application des 
comportements appris dans la formation. 
Si nous analysons plus en détails la tendance qUI ressort quant aux pnnClpaux 
obstacles vécus, les gestionnaires semblent dire que le manque de temps serait la 
première cause du manque d'adhésion aux nouveaux principes de gestion, suivi des 
pratiques directives dans l'entreprise et du manque de soutien de la part de la haute 
direction. 
Ces résultats soulèvent un point intéressant. Sachant que changer une philosophie de 
gestion ou une culture organisationnelle prend généralement du temps, il faut 
plusieurs semaines, voire plusieurs mois avant de pouvoir constater une amélioration 
dans les pratiques et les habitudes. Les résultats constatés ne sont donc pas négatifs et 
irréversibles (Saks et Belcourt, 2006). Ils représentent une courbe normale face à un 
changement de mentalité. Avant que tout le monde ne se sente à l'aise et décide de 
modifier sa façon de faire, plusieurs étapes doivent être franchies. Cela dit, 
l'important est de solliciter une plus grande implication de la haute direction dans la 
sensibilisation des gestionnaires à cette nouvelle gestion, en l'incitant à montrer 
l'exemple au quotidien (Archambault, 1997). Elle peut le faire en disant clairement 
aux gestionnaires ce qu'elle attend d'eux, en les encourageant chaque fois qu'ils 
agissent en ce sens, en favorisant un climat d'échange plus régulier afin d'améliorer 
la communication entre les différents niveaux de l'entreprise et en organisant plus 
souvent des rencontres avec les membres des équipes pour être davantage à l'écoute 
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et plus au courant des problèmes, des frustrations et aussi des succès (Conger, 1989). 
Ce qui ressort de cette analyse, c'est qu'il est essentiel de créer un climat positif pour 
favoriser le changement des comportements après la formation. En effet, selon l'étude 
de Colquitt et al. (2000), la présence des ressources utiles, les occasions d'utiliser les 
connaissances acquises, le feedback des pairs et l'encouragement à utiliser le contenu 
de la formation représentent les principaux déterminants d'un climat positif et 
viennent influencer directement les facteurs intrinsèques d'intégration du changement 
chez une personne. Même si une personne n'est aucunement motivée à modifier son 
style de gestion, la présence d'un climat positif comprenant les éléments énumérés 
précédemment aura une influence suffisante pour modifier ses comportements. 
5.3 Les limites de la recherche 
Toute recherche comporte des limites et la nôtre ne fait pas exception. La 
première limite concerne la validité de notre recherche. Le manque de comparaison 
avec des évaluations semblables réalisées dans d'autres entreprises rend plus difficile 
l'évaluation de la réelle portée de notre méthode, ce qui constitue une limite sur le 
plan de la validité externe. De plus, notre instrument de mesure (notre questionnaire) 
a été conçu pour un programme de formation multimédia/interactive. Nos résultats ne 
peuvent conséquemment être extrapolés que pour ce même type de programme. De 
plus, le questionnaire revêt un certain caractère expérimental puisqu'il a été construit 
par nous et qu'il n'a pas été testé précédemment. 
D'autre part, la taille bien involontairement restreinte de l'échantillon de notre étude 
de cas représente une lacune. Nous avons envoyé notre questionnaire à une centaine 
de personnes et, malgré nos relances, seulement 22 personnes ont consenti à y 
répondre. Il est difficile de tirer des conclusions de ce refus de répondre. Pourquoi ne 
l'ont-ils pas fait? Négligence? Manque d'intérêt? Avaient-ils des raisons pour agir 
ainsi, liées par exemple à leur évaluation de la formation ou à une certaine crainte que 
leurs réponses soient connues des dirigeants de leur entreprise? Si nous· avions pu 
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recueillir les réponses d'un plus grand nombre de participants, nos résultats aurait-ils 
été les mêmes ou différents? Nous aurions sûrement pu établir avec plus de certitude 
les relations entre nos différentes variables, obtenir un portrait plus global de la 
situation et obtenir des résultats plus décisifs (Gauthier, 2003; Taylor, Lamers, 
Vincent et O'Driscoll, 1998). Nous croyons néanmoins que nos résultats sont 
valables scientifiquement, qu'ils vérifient certaines de nos hypothèses et nous 
permettent de tirer des conclusions intéressantes et utiles, mais sans pouvoir affirmer 
qu'ils peuvent être intégralement transposés dans un autre milieu de travail. 
Une troisième limite de notre recherche est temporelle. Nous avons pu mesurer 
l'influence de la perception de la formation en comparant les comportements 
souhaités avant et après la formation qu'en prenant une mesure dans le temps, soit par 
un post-test. Dû aux contraintes de la réalité de l'entreprise, nous n'avons pu débuter 
l'évaluation qu'après que la formation ait eue lieu, ainsi, aucun groupe de contrôle 
n'a pu être mesuré ou de pré-test, réalisé. Notre recherche ne nous permet donc pas de 
conclure avec certitude que les changements de comportements observés ont dans 
tous les cas été dus au programme de formation lui-même, mais cette méthode nous a 
quand même permis d'obtenir une information riche et pertinente (Goldstein, 1986; 
Sackett et al., 1993). 
De plus, étant donné les limites de temps imposées pour réaliser ce mémoire, et plus 
particulièrement pour effectuer notre recherche sur le terrain, nos données ont été 
recueillies dans un espace de temps limité. Par conséquent, nous avons saisi les 
réactions, les apprentissages et les comportements à un même moment, par une seule 
mesure. Cette limite ne nous a pas permis de cerner parfaitement les relations entre 
nos variables. L'écart de temps entre la première présentation et la dernière, cinq 
mois plus tard, peut aussi avoir joué sur la mémorisation des participants et influencé 
le choix de leurs réponses et, par conséquent, les résultats de recherche. Malgré cette 
limite, certaines études démontrent qu'il n'existe qu'une faible différence de résultats, 
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que l'administration des questionnaires se fasse immédiatement après la formation ou 
plus tard (Saks et Belcourt, 2006; Taylor et al., 1998). 
Une autre limite est celle de ne pas avoir évalué plus spécifiquement certaines 
caractéristiques intrinsèques des participants, telles que leur motivation et leur 
personnalité, et extrinsèques telles que la possibilité pour eux d'appliquer les 
nouvelles connaissances en milieu de travail ainsi que le support et l'encouragement 
des supérieurs et/ou des collègues à les appliquer même si des erreurs sont commises. 
Plusieurs études portent sur ces facteurs et en révèlent l'influence sur le transfert des 
apprentissages (Baldwin et Ford, 1988; Be1court et al., 1996; Colquitt et al., 2000; 
Gilpin-Jackson et al., 2006; Haccoun et al., 1997; Hutchins et Burkes, 2007; Mathieu 
et al., 1992; Noe, 2002). 
La dernière limite de notre recherche consiste à n'avoir utilisé qu'une seule source 
d'information, soit les personnes qui ont suivi la formation multimédia/interactive. 
Nous avons été limités, d'une part, par la subjectivité des réponses et des perceptions 
de ces personnes et, d'autre part, par l'impossibilité d'évaluer les changements à 
travers les points de vue d'autres types de personnes. Cependant, d'après l'étude de 
Taylor et al. (1998), il n'y aurait pas de différence de résultats entre une auto 
évaluation et une évaluation plus objective et plus large. Pour les besoins de notre 
recherche, nous avons estimé suffisant d'évaluer essentiellement les personnes cibles, 
soient celles qui ont participé à la formation et nous croyons que nos résultats sont 
valables. 
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5.4 Les recherches futures 
Dans la présente section, nous mettons en lumière différentes pistes de 
recherche pouvant contribuer à l'avancement des connaissances et favoriser la 
compréhension de la problématique de l'évaluation des programmes de formation. 
N'ayant pas pu mesurer certaines variables indépendantes post formation qui 
pourraient avoir une incidence directe sur le transfert des comportements au travail, 
nous croyons qu'une prochaine étude pourrait prendre en compte certains facteurs 
extrinsèques relatifs aux participants. Il serait intéressant d'évaluer plus en 
profondeur deux des aspects de l'environnement de travail des participants, soit le 
support des supérieurs au transfert des habiletés apprises et les occasions données de 
les appliquer. Peu de recherches ont tenté de démontrer comment maximiser le 
transfert des comportements en milieu de travail (Baldwin et Ford, 1988). Une étude 
récente de Saks et Be1court (2006) révèle que seulement 47% des participants 
réussissent à transférer leurs apprentissages un an après avoir suivi la formation. 
Pourtant, quelques auteurs mentionnent l'importance de considérer ce facteur, 
puisqu'il est susceptible d'influencer le transfert des connaissances (Colquitt et al., 
2000; Gilpin-Jackson et al., 2006; Hutchins et Burkes, 2007; Mathieu et al., 1992; 
Noe, 2002; Tan et al., 2003; Warr et al., 1999). 
Une autre piste de recherche consisterait à accorder un intérêt particulier aux critères 
d'évaluation des réactions affectives des participants et à tenter de mesurer leur réel 
impact sur le transfert des comportements. Voyant que ces réactions sont reliées de 
manière très significatives (p < .01) avec celles relatives à la perception d'utilité chez 
les participants, il pourrait être intéressant d'établir des sous dimensions nous 
permettant de décortiquer les dimensions actuelles de cette variable puis d'examiner 
les différentes corrélations qui en découleraient. Il serait aussi pertinent, de reprendre 
ces mêmes sous dimensions et de tenter d'établir des liens avec le transfert des 
comportements. Nous pourrions analyser, par exemple, plus en profondeur les 
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réactions face aux habiletés du formateur à commumquer le contenu de la dite 
formation en utilisant certains indicateurs tels que sa motivation, sa facilité à partager 
des connaissances et sa maîtrise du contenu, puis répéter ce travail avec les autres 
dimensions de la variable (exemple: la qualité visuelle et le climat d'apprentissage). 
Finalement, à l'intérieur de cette mesure, il faudrait s'assurer d'évaluer la 
compréhension du contenu chez tous les participants afin de faciliter le transfert et de 
recréer ce qu'ils ont appris, en milieu réel. 
Nous souhaiterions évidemment voir réalisée la même évaluation que la nôtre dans 
d'autres organisations ayant suivi la même formation, soit dans le même secteur soit 
dans d'autres. Ceci permettrait sans doute de confirmer les résultats de notre 
recherche, en élargissant le nombre de participants analysés. Il serait intéressant de 
comparer nos résultats avec ceux de telles recherches, en reprenant la même méthode 
d'évaluation, mais sur une échelle plus grande et de pouvoir ainsi observer les 
nuances qui en découleraient. De plus, dû à la taille de notre échantillon, nous 
n'avons pas pu évaluer l'impact de la formation sur la performance organisationnelle. 
Nous croyons que cette dernière variable ne devrait pas être négligée et devrait faire 
partie de l'évaluation. Nous pourrions ainsi observer différents indicateurs de 
performance (le chiffre d'affaires, le taux de roulement, le taux d'absentéisme, le taux 
de pertes, etc.) avant et après et ainsi obtenir un portrait plus clair de l'impact de la 
formation. 
N'ayant pas eu l'occasion d'étudier l'apport andragogique des formations assistées 
par les technologies de l'information et des communications (e-Iearning, intranet et 
CD-ROM) exposé dans plusieurs recherches (Axtell et al., 1997; Baldwin et Ford, 
1988; Bookhagen et al., 2002; Cauble et Thruston, 2000; Sasks et Belcourt, 2006; 
Schmidt et Bjork, 1992; Taylor et al., 2005) et sachant qu'elles sont de plus en plus 
en demande dans les organisations, nous sommes d'avis qu'il pourrait être très 
intéressant d'évaluer cette dimension plus en profondeur. 
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En dernier lieu, nous croyons qu'un autre aspect intéressant serait d'exécuter une 
recherche plus étoffée et décisive sur le plan scientifique. Nous suggérons d'une part 
d'évaluer l'impact d'un tel programme de formation à l'aide d'un groupe contrôle, 
avec des mesures réalisées avant et après l'intervention, pour permettre d'identifier 
plus clairement les améliorations dues à chacun des critères d'évaluation. D'autre 
part, nous pourrions porter davantage d'attention au temps accordé entre les 
différentes mesures, pour permettre de contrôler les biais reliés à la mémorisation. 
Ainsi, les réactions de chaque participant pourraient être évaluées immédiatement 
après la formation, afin d'avoir des perceptions et opinions plus justes à l'égard de 
leur expérience récente. Ensuite, un mois après la formation, nous pourrions mesurer 
les apprentissages, pour respecter le niveau de rétention normal des informations 
emmagasinées, sachant que retenir de l'information après plus d'un mois peut 
s'avérer assez difficile, surtout lorsque les occasions de mettre en pratique les 
connaissances acquises lors du retour au travail sont pratiquement absentes (Saks et 
Belcourt, 2006). En dernier lieu, nous pourrions mesurer les comportements environ 
trois mois avant puis trois mois après la formation et ensuite, six mois et neuf mois 
après celle-ci. Cette méthode permettrait de mieux analyser l'évolution des 
comportements souhaités et servirait de suivi, ce qui nous permettrait d'identifier plus 
clairement les forces et les lacunes du programme. Mais nous sommes ici dans un 
monde idéal. Il ne faut pas sous-estimer les difficultés et les contraintes que pose un 
tel processus de mesure. Il suffit de voir celles que nous avons éprouvées pour 
effectuer une seule mesure en obtenant un taux de réponses relativement bas pour 
imaginer celles que d'autres chercheurs devraient affronter pour en réaliser plusieurs, 
avant et après la formation. Un tel projet nécessiterait l'appui actif et complet de la 
direction de l'entreprise. 
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5.5 Les implications pratiques 
L'étude que nous avons menée a penms de dégager plusieurs résultats 
concrets qui peuvent contribuer à fournir des outils aux employeurs qui souhaitent 
implanter cette nouvelle philosophie de gestion au sein de leur organisation. 
Quelques-uns de nos résultats vont dans le même sens que certaines conclusions 
d'écrits antérieurs, ce qui nous pennet de renforcer certains concepts déjà étudiés et 
de les extrapoler. 
Notre étude offre plusieurs pistes de solutions pour mesurer l'impact des programmes 
de fonnation. Tout d'abord, nos résultats suggèrent clairement de porter un intérêt 
particulier à la mesure des réactions relatives à l'utilité de la fonnation chez les 
participants, puisqu'elles semblent prédire assez bien le transfert des acquis lors du 
retour au travail. Nous pourrions analyser davantage les indicateurs de cette 
dimension, ce qui viendrait simplifier le processus d'évaluation en milieu 
organisationnel tout en faisant économiser du temps et de l'argent, un aspect souvent 
négligé en entreprise (Lapierre et al. 2002). 
Un second point à garder en tête est l'aspect motivant de l'apprentissage. En effet, la 
présence d'un lien significatif (p < .01) entre les réactions affectives et de perception 
d'utilité signifie que de façon indirecte, l'attention visuelle des participants a une 
influence sur le transfert des apprentissages. Donc, si la qualité globale du 
programme de fonnation est appréciée des participants, il y a de fortes chances que 
leur perception de l'utilité de la fonnation soit également significative et se 
transposera de manière concrète au travail. Ils jugeront favorable d'améliorer 
l'efficacité de leur équipe en accordant plus d'importance à la précision et à la 
compréhension des objectifs, au dialogue d'équipe, aux rencontres hebdomadaires de 
groupe et individuelles afin de s'assurer que chacun des membres de leur équipe 
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comprend ce qu'il a à faire. Ceux-ci connaîtront davantage les attentes de 
l'organisation et l'appréciation de leur travail. 
Par notre analyse supplémentaire, nous sommes en mesure d'identifier les 
comportements de leadership d'habilitation qui ont suscité et retenu le plus l'attention 
chez les participants. Premièrement, les gestionnaires mentionnent l'intérêt de 
renforcer l'autonomie et la responsabilisation des membres de l'équipe en ne leur 
disant pas comment faire. Ce type de gestion est à la base du rôle de leadership 
d'habilitation (Manz et Sims, 1987). Il permet de favoriser la concertation entre les 
membres d'une même équipe et permet de développer un sentiment de confiance 
dans l'accomplissement de leurs tâches (Kirkman et Rosen, 1999). Le gestionnaire 
offre ainsi l'opportunité à ses subordonnés d'améliorer les procédures et processus 
dans leur travail en leur donnant l'autorité nécessaire pour les modifier (Konczak et 
al., 2000). Il est important de bien faire comprendre les objectifs d'équipe et 
organisationnels. Le gestionnaire devrait prendre le temps d'informer et d'expliquer à 
ses membres les attentes de l'organisation, le rôle qu'ils ont à y jouer et les impacts 
de leurs décisions à travers l'organisation, ce qui vient renforcer le sentiment 
d'habilitation de l'équipe (Arnold et al., 2000). Les participants semblent aussi porter 
attention à l'encouragement et à la valorisation de leurs équipes. Effectivement, tous 
les leaders qui souhaitent favoriser un sentiment d'habilitation devraient récompenser 
leurs subordonnés informellement et de façon régulière et être à l'affût des 
événements pour reconnaître la contribution de chacun afin d'accroître leur potentiel 
(Burke, 1986). Finalement, nos résultats montrent que les gestionnaires souhaitent 
être plus à l'écoute des besoins de leur équipe. Cette attitude permet d'assurer le bien-
être des membres d'une équipe tant au niveau professionnel que personnel et de 
conserver leur motivation à un maximum (Arnold et al., 2000). 
Il ne faut cependant pas négliger certains obstacles pouvant nuire à l'application de 
ces comportements au travail. Toutefois, étant donné qu'il est impossible de tenir 
compte de l'influence de tous les facteurs extrinsèques, il faut s'assurer que le 
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minimum soit mis en place pour favoriser le transfert. Il serait important d'assurer un 
suivi auprès des participants après l'implantation d'un programme de formation en 
entreprise, car le manque de support de la direction de l'entreprise ou d'opportunité 
de mettre en pratique les connaissances acquises peut s'avérer un facteur déterminant 
dans le degré d'adhésion aux comportements appris (Saks et Belcourt, 2006). Ces 
suivis permettent d'en apprendre davantage sur les obstacles et les contraintes 
pouvant exister et permettent l'échange et la résolution de problèmes par les membres 
de l'équipe. Pour créer un sentiment d'habilitation, il est primordial que les 
gestionnaires parviennent à faire percevoir l'accomplissement du travail comme une 
expérience positive et enrichissante (Thomas et Velthouse, 1990). Donc, pour 
accroître ce sentiment, la direction et les gestionnaires devraient, entre autres moyens, 
axer leur gestion sur l'exemple, en faisant participer davantage les membres de leur 
équipe à la prise des décisions, en informant l'équipe des différentes priorités et 
politiques de l'organisation et, finalement, en prenant le temps d'écouter les besoins 
de l'équipe et d'échanger sur les compétences de chacun afin de favoriser la 
communication et de développer la motivation. 
Les résultats de notre recherche laissent subséquemment entrevoir que l'acquisition 
des apprentissages ne confirme pas dans tous les cas la capacité d'un individu à 
appliquer concrètement ce qu'il a acquis, même s'il l'exprime dans ses réponses. 
Cette constatation porte à réfléchir sur le processus d'évaluation des connaissances 
des individus. Il serait peut être préférable de mesurer l'impact des apprentissages sur 
le transfert des comportements, en soumettant plus précisément les individus à des 
simulations ou à des mises en situation réelles inspirées de leur environnement de 
travail pour connaître concrètement leur raisonnement et leur capacité à réagir selon 
les circonstances (Burke, 2006; Cauble et Thurston, 2000). 
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CONCLUSION 
Notre recherche visait à analyser l'influence des réactions à l'égard d'une 
fonnation multimédia/interactive et de l'acquisition des apprentissages sur la 
manifestation de certains comportements de gestion favorisant 1 'habilitation des 
employés. Le volet de la fonnation est un sujet très présent tant dans la littérature que 
dans la pratique, mais il suscite encore plusieurs questionnements quant à son 
efficacité réelle. En vue d'étudier 1'effet d'une telle intervention, nous avons posé la 
question de recherche suivante: «Quelle est l'influence d'une formation 
multimédia/interactive sur le leadership d'habilitation? » 
L'intérêt pour notre recherche vient du fait que les entreprises d'aujourd'hui font face 
à une compétition accrue qui les oblige à revoir leurs façons de faire pour survivre, 
croître et réussir. La fonnation devient un moyen indispensable pour se distinguer et 
faire mieux que la concurrence, puisqu'elle permet de développer de nouvelles 
compétences, habiletés et attitudes chez les employés et de détenir ainsi un avantage 
concurrentiel. Or, cette pratique n'est encore que très rarement évaluée dans les 
entreprises malgré les sommes importantes qui y sont investies chaque année (Emploi 
Québec, 2005). 
La recension des écrits nous a pennlS de définir le concept de leadership 
d'habilitation (empowering leadership), qui est encore très peu étudié à ce jour 
(Arnold et Al., 2000; Konczak et al., 2000). Par contre, ce style de leadership est 
fortement recherché dans les entreprises qui souhaitent niveler leur structure 
hiérarchique et développer un sens des responsabilités et d'autonomie plus élevé chez 
les employés à tous les niveaux, dans le but d'accroître la flexibilité des travailleurs et 
donc d'être en mesure de s'ajuster plus rapidement et faire face aux multiples défis du 
marché. 
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Dans ce mémoire, les deux variables indépendantes sont les réactions affectives à 
l'égard de la formation et la perception de son utilité pour leur travail quotidien dans 
l'entreprise et l'acquisition des apprentissages par les participants. Les 
comportements de leadership d'habilitation (après la formation), notre variable 
dépendante, a été analysée selon trois dimensions, soient le développement, la 
délégation de responsabilités et l'alignement d'une équipe performante. Quatre 
variables de contrôle ont également été mesurées: le sexe, l'âge, le ratio 
d'encadrement et les comportements de leadership d'habilitation (avant la formation). 
De ce modèle conceptuel découlaient trois hypothèses principales. La première était 
que plus les réactions affectives sont positives, plus le transfert des comportements 
sera favorable. La deuxième était que plus la perception d'utilité est positive, plus le 
transfert des comportements sera favorable. Finalement, la troisième hypothèse était 
que plus le score des apprentissages est élevé, plus le transfert des comportements 
sera important lors du retour au travail. 
Afin de tester ces hypothèses de recherche, des observations indirectes ont été 
colligées à l'aide d'un questionnaire présentant des questions à choix multiples et 
ouvertes et appliqué en une mesure dans le temps en post-test. Au total, vingt-deux 
gestionnaires ont participé à l'étude. 
Les résultats de l'étude mettent en évidence des liens significatifs entre la perception 
de l'utilité de la formation chez les participants et leur transfert des comportements. 
Ces résultats montrent que plus les participants croient que la formation leur 
apportera une valeur ajoutée dans l'exécution de leurs tâches quotidiennes, plus ils 
sont portés à mettre en pratique les notions enseignées une fois de retour dans leur 
milieu de travail. Cependant, nous ne sommes pas parvenus à observer de liens 
significatifs entre l'acquisition des apprentissages et le transfert des comportements, 
tel que notre troisième hypothèse l'affirmait. Or, ce résultat nous laisse croire que 
l'acquisition des apprentissages ne représente pas un bon indicateur pour prédire le 
changement des comportements. Il n'y a donc aucune certitude qu'un participant est 
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en mesure d'appliquer et de transmettre concrètement ce qu'il sait. Le « savoir» ne 
doit donc pas servir d'unique critère pour évaluer le transfert des comportements. 
Peu de relations significatives ont effectivement été identifiées dans notre recherche 
entre nos variables. Toutefois, en comparant nos mesures (avant et après la 
formation) relatives aux comportements de leadership d'habilitation, à l'aide du 
« test t », nous avons obtenu des corrélations très significatives. Ces résultats 
indiquent clairement qu'il y a eu une nette amélioration des comportements souhaités 
au travail après l'intervention. 
Toutefois, étant donné que nous n'avons pas réussi à tester la formation à l'aide d'un 
groupe contrôle ou en évaluant les comportements de leadership d'habilitation des 
participants avant la formation (en temps réel), nous n'avons pas pu observer 
l'influence spécifique de la formation dans l'am~lioration des comportements. Malgré 
cette lacune, notre recherche nous a permis d'ouvrir les horizons sur différents 
concepts et le processus d'évaluation. Ainsi, nous avons constaté qu'il n'existe pas 
qu'une seule façon de procéder. En raison de leur influence, il serait important 
d'accorder une attention particulière aux facteurs extrinsèques, plus particulièrement 
en effectuant des suivis auprès des participants (postérieurs à la formation) afin 
d'assurer un soutien aux participants et de leur fournir des opportunités de manifester 
les comportements au travail. 
Par nos hypothèses de recherche, nous avons cherché à mesurer l'objectif premier de 
la formation, soit celui de faire apprendre de nouvelles connaissances et de permettre 
aux individus de les transférer au travail (Baldwin et Ford, 1988). Nos analyses, nous 
permettent de conclure que la formation est parvenue à influencer certaines pratiques 
de gestion, mais que, malgré l'intérêt manifesté par les participants à vouloir les 
modifier, certains obstacles tels le manque de temps, les pratiques directives dans 
l'entreprise et le manque de soutien de la haute direction, sont venus freiner 
l'implantation des comportements de leadership d'habilitation chez les participants. 
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En terminant, nous espérons que notre recherche servira de guide pour les entreprises 
qui souhaitent rester compétitives sur le marché en optimisant leur efficacité par une 
formation axée sur la philosophie de gestion favorisant l'habilitation des employés. 
Malgré qu'il existe de nombreuses recherches sur le leadership, très peu se sont 
penchées sur le leadership d'habilitation, qui s'avère un mode de gestion de plus en 
plus recherché dans les organisations. Par contre, en dépit de la somme de 
connaissances acquises sur le leadership, nos organisations souffrent encore d'un 
manque de leaders, un problème qui est susceptible de s'aggraver dans le futur 
(Gosselin, 2008). Or, pour les organisations d'aujourd'hui et de demain, trouver et 
former la prochaine génération de leaders devraient être une priorité incontestable. 
Elle représente certes un point déterminant dans la réussite d'une entreprise, mais elle 
reste sans aucun doute un défi de taille pour celle-ci. 
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ANNEXEB 
L'objectif de cette première partie du questionnaire permet de mieux connaître 
votre niveau de satisfaction à l'égard de la formation. 
Indiquer le chiffre de l'énoncé qui correspond le mieux à votre opinion selon l'échelle 
d'évaluation suivante en utilisant le marqueur électronique de couleur: 
1 = Pas du tout 
2 = Peu 
3 = Assez 
4 = Tout à fait 
Objectifs, contenu et apprentissages 
1. La formation m'a aidé à mieux comprendre mon rôle de gestion. 2 3 4 
2. La formation m'a fait comprendre l'importance de mettre en valeur le potentiel 
des employés pour contribuer aux succès de l'entreprise. 1 2 3 4 
3. La qualité de la présentation (images, graphiques et personnages) 
a été satisfaisante. 2 3 4 
4. La qualité des équipements visuels a été satisfaisante (écran, ordinateurs). 2 3 4 
5. Les exemples ont été en nombre suffisant pour comprendre. 2 3 4 
6. Le climat était favorable à mon apprentissage. 2 3 4 
7. L'animateur maîtrisait bien le contenu de la formation. 2 3 4 
8. L'animateur était à l'écoute des participants. 2 3 4 
9. L'animateur favorisait l'échange et la communication entre les participants. 2 3 4 
10. De façon générale, j'ai été satisfait(e) de l'animateur. 2 3 4 
XIV 
Suite 
Indiquer le chiffre de l'énoncé qui correspond le mieux à votre opinion selon l'échelle 
d'évaluation suivante utilisant le marqueur électronique de couleur: 
1 = Pas du tout 
2 = Peu 
3 = Assez 
4 = Tout à fait 
Il. Le contenu de la formation a correspondu à mes besoins 
et à mes préoccupations dans mon travail. 
12. Cette formation m'a permis d'accroître mes connaissances 
et d'en acquérir des nouvelles. 
13. Je sens que j'aurai l'appui de mon supérieur immédiat pour mettre 
en pratique ce que j'ai appris. 
14. J'ai l'intention de mettre en pratique les connaissances acquises lors 
de la formation dans mon travail de tous les jours. 
15. En tant que participant(e), je me suis senti(e) impliqué(e) 
dans cette session. 
16. Cette formation m'est utile dans la réalisation de mon travail. 
17. Je recommanderais à d'autres gestionnaires de suivre cette formation. 
18. De façon globale, je suis très satisfait(e) de la formation reçue. 
Commentaires 
2 3 4 
2 3 4 
2 3 4 
2 3 4 
234 
2 3 4 
1 234 
2 3 4 
xv 
Cette deuxième partie du questionnaire a pour objectif de mesurer les 
connaissances acquises suite à la formation afin de mieux évaluer l'effet global de 
celle-ci. 
1) Quel était le principal objectif de la formation Phil-le aestionnaire? 
2) Nommez 2 facteurs qui, en étant réunis, peuvent assurer le succès et la croissance 
d'une entreprise selon la philosophie élaborée dans la formation. 
3) D'après ces différentes affrrmations, choisissez les deux énoncés qui correspondent 
le mieux aux principes de gestion favorisées dans la formation Phil-le aestionnaire? 
(Affichez vos réponses en utilisant le marqueur électronique de couleur) 
a) Un bon gestionnaire doit se montrer directif à l'égard des membres de son équipe. 
b) n faut faire confiance aux gens avec qui on travaille et les responsabiliser vis-à-vis les 
livrables dont ils sont responsables. 
c) La motivation des employés repose surtout sur des incitatifs économiques (ex: des 
primes monétaires) 
d) Il est important de préciser aux gens les raisons de nos décisions et de les 
« coacher » au quotidien pour une exécution sans faille. 
e) Pour que les employés travaillent efficacement, il faut leur dire quoi faire et 
comment le faire. 
XVI 
4-) De façon générale, à quoi s'attend un employé à l'égard de son supérieur immédiat? 
(Nommez 3 attentes) 
5) Comment les employés peuvent-ils permettre à une entreprise de se démarquer de 
ses compétiteurs? 
6) D'après vous, quel est le rôle principal que vous avez à jouer en tant que gestionnaire 
auprès de vos employés? 
XVll 
Cette troisième partie du questionnaire a pour objectif de mesurer les différentes 
pratiques de gestion que vous adoptiez avant la formation et celles que vous 
adoptez maintenant (après la formation). 
Indiquer le chiffre de l'énoncé qui correspond le mieux à votre façon de faire AVANT et 
APRÈS la formation selon l'échelle d'évaluation suivante en utilisant le marqueur 
électronique de couleur: 
1 = Jamais 2 = À l'occasion 3 = Souvent 4 = Très souvent 5 = Toujours 
~. Donner un feedback constructif et régulier 
sur le rendement de mes subordonnés et leur 
progression. 
~ Donner des responsabilités aux membres 
de mon équipe et leur attribuer de nouvelles 
tâches qui leur permettent d'ouvrir de 
nouvelles perspectives. 
expertise et mes 
~ Tirer le meilleur de chacun. 
~ Définir clairement les objectifs à atteindre 
(le quoi), les attentes et les délais dans lequel 
le travail doit s'effectuer en donnant le 
pouvoir décisionnel à mes subordonnés 
quant aux moyens (le comment) de les 
atteindre. 
~ Transférer l'information nécessaire à 
l'exécution de la tâche ou de la prise en 
charge de nouvelles responsabilités. 
~ Partager à la fois la responsabilité et le 
crédit au-delà de la tâche. 
à mes 
~Laisser mes subordonnés aller jusqu'au 
bout du travail dont ils ont la responsabilité. 
~ M'assurer que la raison d'être de l'équipe 
est bien comprise parmi mes membres. 
~Guider l'établissement vers des objectifs 
d'équipe spécifiques et mesurables. 
~ Encourager un dialogue ouvert parmi les 
membres de mon équipe. 
~ Encourager la 
l'engagement de mes en me 
montrant ouvert à leu 
~ Donner le crédit à mon équipe pour les 
succès obtenus et encourager la 
2 3 4 5 
2 3 4 5 
2 3 4 5 
2 3 4 5 
2 3 4 5 
2 3 4 5 
2 3 4 5 
2 3 4 5 
2 3 4 5 
2 3 4 5 
2 3 4 5 
2 3 4 5 
2 3 4 5 
2 3 4 5 
2 3 4 5 
2 3 4 5 
2 3 4 5 
2 3 4 5 
2 3 4 5 
2 3 4 5 
2 3 4 5 
2 3 4 5 
2 3 4 5 
2 3 4 5 
2 3 4 5 
2 3 4 5 
2 3 4 5 
2 3 4 5 
XVlll 
Cette quatrième partie du questionnaire a pour objectif de faire un suivi sur le 
transfert des comportements en milieu de travail après la formation. 
1. Décrivez un comportement que vous avez modifié suite à la formation? 
2. Nommez une action que vous avez mise en place depuis la formation pour jouer 
différemment votre rôle de gestionnaire? 
3, Quelle affirmation décrit le mieux votre expérience depuis que vous avez participé à la 
formation Phil-le aestionnaire? (Affichez vos réponses en utilisant le marqueur 
électroniq ue de couleur) 
a. J'ai appris de nouvelles choses, je les ai mis en pratique et j'y ai pu constater 
des résultats satisfaisants. 
b. J'ai appris de nouvelles choses et j'ai essayé de les mettre en pratique mais je 
n'ai pas pu constater de résultats satisfaisants jusqu'à présent. 
c. Malgré ce que j'ai pu apprendre, je n'ai pas encore réussi à le mettre en 
pratique dans mon travail. 
d. Je connaissais déjà cette façon de faire et je mettais déjà en pratique ce que la 
formation nous a enseigné. 
e. Je ne crois réellement pas pouvoir mettre en pratique ce que j'ai appris dans la 
formation. 
4. Quels obstacles vous empêchent de mettre en place votre rôle de gestionnaire? 
XIX 
Cette dernière partie du questionnaire vise à faire des analyses approfondies sur 
les résultats globaux. Confidentialité : Tous les renseignements que vous nous donnerez 
durant la présente étude demeureront confidentiels et anonymes. 
1. Quand avez-vous suivi la formation Phil-le 8estionnaire? 
2. Quel âge avez-vous présentement? ______ _ 
3. Quel est votre sexe? 
a) Féminin 
b) Masculin 
4. Quel est votre niveau de scolarité? (le plus haut diplôme obtenu) 
a) Dix années et moins d) Certificat universitaire 
b) Secondaire e) 1 er cycle universitaire 
c) Collégiale f) Autre: ______ _ 
5. Quel est votre poste actuel dans l'entreprise? 
a) Directeur( trice) c) Chef de service 
b) Superviseur( e) d)Autre: ________ __ 
6. Combien d'employé(e)s avez-vous en charge? ___________ _ 
7. Quel est votre salaire annuel brut? 
a) 19 999 et moins f) 60 000 - 69 999 
b) 20 000 - 29 000 g) 70 000 - 79 999 
c) 30 000 - 39 999 h) 80 000 - 89 999 
d) 40 000 - 49 999 i) 90 000 - 99 999 
e) 50 000 - 59 999 j) 100 000 et plus 
8. Depuis combien de temps travaillez-vous pour l'entreprise? 
9. Depuis combien de temps occupez-vous un poste de gestionnaire? 
